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Die doel van hierdie studie is om insig te bekom in samewerkingspraktyke in inklusiewe 
onderwys, hoe onderwysers in ŉ spesifieke voldiensskool samewerkingspraktyke ervaar en 
tot watter mate hierdie samewerkingspraktyke tans waarde toevoeg tot inklusiewe onderrig.  
 
Hierdie ondersoek behels ŉ kwalitatiewe gevallestudie van beperkte omvang wat deur ŉ 
interpretivistiese en konstruktivistiese paradigma beskou word. Die teoretiese raamwerk 
van die studie is die tweedegenerasie- kultureel-historiese aktiwiteitsteorie (KHAT) wat ŉ 
platform bied om insig te bekom oor die invloede van verskeie kulturele en historiese faktore 
en ander samelewingsreëls en -verwagtinge op die ervaring van die deelnemers en waarde 
van samewerkingspraktyke. Data is gegenereer deur middel van onderhoude en 
niedeelnemende observasie waarby altesaam ses deelnemers betrokke was. Temas is 
gegenereer deur tematiese verwerking van al die datastelle. 
 
Resultate van die studie is tweeledig. Die studie bevind dat ondersteuning en kollegiale 
verhoudings wat onder onderwysers ontstaan as gevolg van samewerkingspraktyke baie 
waardevol kan wees vir inklusie aangesien dit onderwyserveerkragtigheid versterk wat 
onderwysers meer geneig maak om as veranderingsagente op te tree vir inklusie. 
Andersyds dui bevindinge daarop dat baie samewerkingspraktyke wat in onderwysbeleid 
gestipuleer en in die sisteem ingebed is en ten doel het om inklusiewe onderwys te vestig, 
steeds gebaseer is op uitsluiting. Dit laat die waarde van samewerking vir bevordering van 
inklusiewe onderrig afneem. ŉ Ander spanningsveld wat die studie openbaar, is die 
belangrike rol wat konteks speel in die implementering van inklusiewe onderwys en die 
teenstrydige dilemmas wat ontwikkel weens ŉ idealistiese inklusiewe-onderwys-beleid wat 
nie die nodige hulpbronne kan bied vir die ewig vergrotende diversiteit van behoeftes nie. 
 
Hierdie bevindinge stel eerstens voor dat ondersteuningstrukture deur middel van 
samewerking in voldiensskole aangemoedig moet word om onderwyserveerkragtigheid te 
bly bou. Sonder veerkragtigheid sal onderwysers nie die nodige agentskap kan toon om 
verandering teweeg te bring nie. Tweedens blyk dit uit hierdie gevallestudie dat ware 
inklusie moontlik nog nie plaasgevind het nie. Wat nodig is, is die herbedenking van ŉ 
volwaardige inklusiewe pedagogie. Nog baie sistemiese veranderinge en die oorwinning 
van vele kontekstuele hindernisse sal moet plaasvind om inklusiewe onderwys ŉ realiteit te 




aangepas kan word om hierdie uitsluitingsbeleide en -praktyke teen te werk en ŉ inklusiewe 
pedagogie te bevorder. 
 
 









This study sought to gain insight into collaborative practices in inclusive education. The 
purpose of the study is to investigate how teachers in a specific full-service school 
experience collaborative practices and to what extent collaboration adds value to inclusive 
education.  
 
This is a qualitative case study of limited scope and is considered by an interpretivist and 
constructivist paradigm. Second-generation Cultural-Historical Activity Theory (CHAT) was 
used to gain insight into various cultural and historical factors and the interaction with 
societal rules and expectations on the participants’ experiences and the value of 
collaborative practices. Data were generated through interviews and non-participatory 
observation in which a total of six participants were involved.  
 
Results of the study is twofold. On the one hand it shows that support and collegial 
relationships between teachers seem to be a valuable result of collaborative practices and 
was found to be valuable to inclusion because it strengthens teacher resilience that enhance 
teachers to be agents of change for inclusion. On the other hand, findings indicate that many 
collaborative practices prescribed by policy and embedded in the system for the purpose of 
establishing inclusive education are still based on exclusion that devalue the practice of 
collaboration in terms of promoting inclusion. Another area of tension that the study reveals 
is the important role that context plays in the implementation of inclusive education and the 
conflicting dilemmas that develop due to an idealistic inclusive education policy that cannot 
provide the necessary resources and an ever-increasing diversity of barriers. 
 
These findings suggest that support structures should be encouraged through collaboration 
in full-service schools to continue to build teacher resilience. Without resilience, teachers 
will not be able to show the agency needed to bring about change. Secondly, with reference 
to this case study, it is pointed out that true inclusion may not yet take place and we need a 
rethinking of a fully inclusive pedagogy. Many more systemic changes and the overcoming 
of many contextual barriers will have to take place to make inclusive education a reality. 
Further studies are needed to gain insight into how to adapt collaborative practices to 
counter the exclusionary policies and practices and establish an inclusive pedagogy. 
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Inleiding en probleemstelling 
 
1.1 Inleiding en agtergrond tot die studie 
 
Die agtergrond waarteen hierdie studie voltrek is, is dié van ŉ inklusiewe-onderwyskonteks 
by ŉ voldiensskool in die Wes-Kaapprovinsie met sy eie unieke uitdagings en kontekstuele 
faktore wat daagliks onderwysers se ervaringe van onderrig en samewerking binne onderrig 
beïnvloed.  
 
Inklusiewe onderwys word gedefinieer as ŉ internasionale pedagogie wat uitsluitingsbeleide 
en praktyke uitdaag (Engelbrecht, Nel, Smit, & Van Deventer, 2016). Dit is ŉ wêreldwye 
beweging wat onder andere deur die Salamanca-verklaring (United Nations Educational, 
Scientific and Cultural Organisation [UNESCO], 1994) aangevuur is. Die Salamanca-
verklaring stipuleer dat daar, binne die algemene onderwyssisteem, ŉ noodsaaklikheid en 
dringendheid is vir die onderwys van kinders en volwassenes met diverse leerbehoeftes; 
dat elke kind die reg het tot gehalte-onderwys en ŉ regverdige geleentheid gegee moet 
word om ŉ aanvaarbare vlak van leer te behaal; en dat onderwyssisteme só ontwerp moet 
word dat dit ŉ wye verskeidenheid karaktereienskappe en behoeftes kan akkommodeer 
(UNESCO, 1994). Hierdie beweging poog ook om in ontwikkelende lande, soos Suid-Afrika, 
ŉ koste-effektiewe sisteem te vestig wat diskriminasie teenwerk en onderwys vir almal 
verseker (Walton, 2011).  
 
Florian en Black-Hawkins (2011) beskou die konsep van inklusiewe onderwys, wat ŉ 
prominente invloed op die toepassing van inklusiewe onderrig het, steeds as moeilik 
definieerbaar. Die Global Education Monitoring- (GEM) verslag van 2020 wys uit dat wette 
in sekere lande steeds inklusiewe onderrig teenstaan deur leerders wat diverse 
leerbehoeftes ervaar in aparte instansies te akkommodeer (UNESCO, 2020). Om leerders 
wat diverse leerbehoeftes ervaar in hoofstroomskole in te sluit staan wel sentraal in 
onderwysbeleide en -beplanning reg oor die wêreld en die klem op onderrig vir almal binne 
inklusiewe skole dien as ŉ katalisator vir verandering en transformasie in skole (Savolainen, 




veranderingsagente aan die stuurpunt van hierdie beweging moet wees (Biesta, Priestley, 
& Robinson, 2015; Van der Heijden, Beijaard, Geldens, & Popeijus, 2018; Van der Heijden, 
Geldens, Beijaard, & Popeijus, 2015; McKay, 2016). 
 
Inklusiewe onderwys is ŉ baie sensitiewe, maar belangrike onderwerp in Suid-Afrika. Suid-
Afrika staan voor spesifieke uitdagings as gevolg van sy geskiedenis van apartheid en die 
oneweredige voorsiening van onderwys en hulpbronne (Andrews, Walton, & Osman, 2019; 
Daniels, 2010; Lomofsky & Lazarus, 2001; Swart & Pettipher, 2016). Die visie van 
inklusiewe onderwys is tot dusver moeilik realiseerbaar en die resultate van die 
implementering daarvan word bevraagteken weens ŉ tekort aan finansiële, fisieke en 
menslike hulpbronne, asook leemtes in onderwysersopleiding (Donohue & Bornman, 2014; 
Engelbrecht et al., 2016; Schäfer & Wilmot, 2012). Een van die strategieë wat die Suid-
Afrikaanse onderwysdepartement geïmplementeer het om inklusie op ŉ bekostigbare 
manier te bevorder, is die vestiging van voldiensskole (Department of Basic Education 
[DBE], 2001, 2010).  
 
Onderwyswitskrif 6 stipuleer dat leerders met lae-intensiewe behoeftes ondersteuning sal 
kry in hoofstroomskole; leerders wat gemiddelde ondersteuning benodig, sal ondersteuning 
kan kry in voldiensskole; en leerders wat hoë-intensiewe behoeftes het, sal ondersteuning 
kan kry in spesiale skole(DBE, 2001). ŉ Voldiensskool is dus 'n hoofstroomonderriginstansie 
wat gehalte-onderwys aan leerders met lae tot gemiddeld-intensiewe behoeftes moet bied1.  
 
Hierdie skole strewe daarna om toegang, kwaliteit, gelykheid en sosiale geregtigheid in die 
onderwysveld vir leerders, onderwysers en families in die gemeenskap te verseker om hulle 
te laat voel hulle “hoort” en is waardig (DBE, 2010). Ten spyte hiervan steun die beleid 
steeds tot ŉ mate op uitsluiting deurdat dit leerders op grond van leerbehoeftes klassifiseer 
om in verskillende skole geakkommodeer te word; daarom is hoofstroomskole in werklikheid 
nie heeltemal inklusief nie (Andrews et al., 2019).  
 
Volgens Savolainen et al., (2012) is daar ŉ behoefte om onderwysers se spesifieke 
houdings, sin van selfdoeltreffendheid, ervaring in hul eie klaskamers en die rol wat 
kultureel-historiese faktore speel te verstaan, want onderwysers is die sleutel tot die 
 
1 Enige leerder met of sonder enige gestremdheid of ander hindernis kan na 'n voldiensskool gaan. Slegs 
wanneer die gestremdheid of hindernis as ernstig gekategoriseer word, sal die leerder na 'n spesiale skool 




moontlikheid van verandering (Alasuutari, Savolainen, & Engelbrecht, 2019; Biesta et al., 
2015; Chataika, Mckenzie, Swart, & Lyner-Cleophas, 2012; Dalton, Mckenzie, & Kahonde, 
2012; DBE, 2001; DBE, 2010; Makhalemele & Nel, 2016; Muthukrishna & Engelbrecht, 
2018; Pantić, 2015; Savolainen et al., 2012; Swart, Engelbrecht, Eloff, & Pettipher, 2002). 
Bestaande navorsing oor inklusiewe onderwys konsentreer ook veral op die leemtes, 
uitdagings en tekortkominge wat hindernisse skep vir die suksesvolle realisering van 
inklusiewe onderwys (Daniels, 2010; Donohue & Bornman, 2014; Du Plessis, 2013; 
Maguvhe, 2015; Walton, 2011). Andrews et al. (2019) voel daar is nog te min inligting oor 
wat onderwysers se vermoëns om inklusief te kan onderrig beïnvloed, maar wat daar wel 
bepaal word volgens Engelbrecht (2019); Engelbrecht et al. (2016) asook Muthukrishna en 
Engelbrecht (2018) is dat onderwysers se vermoëns om inklusief te kan onderrig neer kom 
op die rol wat die diverse kontekste waarin Suid-Afrikaanse onderwysers hulself bevind, 
speel. Ons wil leer by onderwysers, want soos Artiles en Dyson (2005) dit stel, om van 
mekaar en saam met ander te leer sal bydra tot die verbetering van 
onderwysersopleidingsprogramme in die ontwikkeling van inklusiewe onderwys 
(Savolainen et al., 2012).  
 
Andrews et al. (2019), onder andere, maak die stelling dat inklusiewe onderwyspraktyke 
soos samewerking een van die maniere is om inklusiewe onderwys te laat realiseer. 
Samewerking is ook een van die belangrike vaardighede vir onderwysers om hul werk 
effektief te verrig en om onderwyseragentskap te bevorder (Toom, Pyhältö, & Rust, 2015; 
Vangrieken, Dochy, Raes, & Kyndt, 2015). Onderwysersamewerking is daarom ŉ 
belangrike deel van onderwysers se professionele lewens (De Jong, Meirink, & Admiraal, 
2019). Voorbeelde van samewerking in onderwysers se professionele lewens behels die 
onderlinge deel van kennis, kollegiale ondersteuning, portuurterugvoering, kritiese refleksie 
en die gesamentlike ontwerp van onderrigmetodes (Kelchtermans, 2006; Vangrieken et al., 
2015). Die rol van leierskap het ook ŉ groot invloed op die implementering en realisering 
van samewerkingspraktyke en gevolglike professionele leer (Day, 2008; Fullan, 2020; 
Lovett, 2020; Swaffield & Poekert, 2020). 
 
Literatuur aangaande onderwysersamewerking fokus oorheersend op die effek van 
onderwysersamewerking, waarom onderwysers moet saamwerk, en wat nodig is om saam 
te werk. Hargreaves en O’Connor (2017) noem dat huidige navorsing aangaande 
samewerking in die onderwys fokus op gesprekvoering en die uitruil van idees. ŉ Onlangse 




om onderwysersamewerking te omskryf, dat onderwysersamewerking dinamies is ten 
opsigte van diepte en fokus en dat dit  positiewe gevolge inhou vir sowel leerders as 
onderwysers, maar ook ŉ negatiewe effek kan hê. Die oorsig wys verder faktore uit wat 
onderwysersamewerking kan verhinder of bevorder ten einde vas te stel wat effektiewe 
onderwysersamewerking is. Volgens De Jong et al. (2019) dui die inligting daarop dat 
samewerking vele voordele inhou, maar dat daar tans te min onderwysersamewerking is 
en dat dit nie effektief genoeg plaasvind nie.  
 
Die voorstel is dat onderwysers se gesamentlike werk en gedeelde sin van 
verantwoordelikheid om onderrigpraktyke te verbeter nagevors word (Hargreaves & 
O’Connor, 2017). Vangrieken et al. (2015) beveel weer aan dat verdere navorsing gedoen 
word oor die konteks waarin onderwysersamewerking plaasvind aangesien insig in die 
konteks en ervaring van onderwysersamewerking grootliks ontbreek. Derhalwe poog 
hierdie studie om sodanige leemtes in navorsing aan te vul deur ondersoek in te stel na 
onderwysers se ervaring van samewerkingspraktyke en te bepaal of en hoe dié praktyke 
waarde toevoeg tot inklusiewe onderrig in ŉ spesifieke voldiensskool. Insig hieroor skep ŉ 
verdere platform om idees te genereer oor hoe samewerkingspraktyke vorentoe kan 
verbeter en aangepas kan word om ware inklusie te bevorder. Weens die beperkte omvang 
van die studie en ook die doel om ervaring binne konteks deeglik te beskryf, fokus ek slegs 
op die uitgebreide data van ŉ paar deelnemers in een voldiensskool.  
 
 
1.2 Doel van die navorsingsprojek  
 
Suid-Afrika is in die proses om sisteme te vestig wat ondersteuning bied aan die inklusiewe 
beweging (DBE, 2014, 2015). Onderwysers word identifiseer as sleutelrolspelers om hierdie 
doelwit te bereik, maar onderwyserondersteuning alleen is nie genoeg in die 
veranderingsinisiatief nie (Swart, et al., 2002; Savolainen et al., 2012). Onderwysers moet 
ook kan saamwerk en weet wat samewerking behels en beteken (Nel, Engelbrecht, Nel, & 
Tlale, 2014) aangesien effektiewe samewerking die doelwit van inklusiewe onderwys meer 
haalbaar kan maak (Florian & Spratt, 2013).  
 
Samewerking word beskou as ŉ vorm van interaksie tussen ten minste twee persone wat 




en ŉ strategie om in die komplekse behoeftes in die klaskamer te voorsien (Ainscow, Muijs, 
& West, 2006; Ludlow, 2011; Spratt & Florian, 2015). Brownell, Adams, Sindelar, Waldron, 
en Vanhover (2006) voer aan dat ŉ pedagogie, wat moontlik alle leerders binne ŉ inklusiewe 
skoolkonteks kan bevoordeel, deur middel van samewerking ontwikkel kan word. 
Samewerking behels, benewens interaksie met ander onderwysers, ook interaksie met 
ouers en spesialiste soos terapeute, dokters en sielkundiges. Hierdeur word verskeie partye 
bymekaar gebring om gesamentlik oplossings te vind vir die diverse hindernisse wat 
onderwysers in hul klasse moet oorkom ten einde gehalte-onderrig te kan bied (Finkelstein, 
Sharma, & Furlonger, 2019). Weens die komplekse gevalle wat inklusiewe onderwys na 
vore bring, is samewerking tussen hierdie partye belangrik en dit begin met basiese 
samewerking tussen onderwysers in ŉ skool. Spratt en Florian (2015) moedig onderwysers 
en ander spesialiste aan om ŉ inklusiewe pedagogie te volg waarin diverse leerbehoeftes 
gesien word as “professionele dilemmas”. Hulle vra verder dat samewerkende partye nie 
parallel werk deur verwysings nie, maar saamwerk om nuwe benaderings te ondersoek wat 
alle leerders ondersteun en só uitsluiting en stigmatisering vermy.  
 
Die studie van De Jong et al. (2019) bevind dat konteks en die tipe samewerkingsaktiwiteite 
ŉ groot rol speel in die realisering of belemmering van samewerking tussen onderwysers. 
Dus moet daar, soos Vangrieken et al. (2015) en Engelbrecht (2019) voorstel, ook na die 
konteks van ŉ skool gekyk word om te bepaal hoe samewerkingskwessies rondom gehalte- 
inklusiewe onderwys aangepak kan word en reeds aangepak is. Gedeelde visie, 
gesamentlike verantwoordelikheid en vorige ervaringe van samewerking dra by tot ŉ kultuur 
van interafhanklikheid in ŉ skool en die skep van ŉ samewerkende konteks (De Jong et al., 
2019). Hierdie bevindinge sluit aan by wat Hargreaves en O’Connor (2017) stipuleer, 
naamlik dat samewerking en veral korttermynsamewerking afhanklik is van die 
voorafgaande bestaan en ervaringe van samewerkende strukture.  
 
Samewerking blyk die bousteen te wees van ŉ ondersteunende skool en netwerk . Volgens 
Jordan, Schwartz, en McGhie-Richmond (2009) bepaal onderwysers se siening oor hul 
verantwoordelikheidsrol in inklusiewe onderrig of inklusie effektief gaan wees. Daarom doen 
hierdie studie eerstens ondersoek oor wat onderwysers in ŉ voldiensskoolkonteks ervaar 
rondom samewerkingspraktyke om inklusief te kan onderrig en, tweedens, oor die mate 
waarin hierdie praktyke waardevol is vir inklusie. Onderwysers se ervaringe staan midde in 
die konteks waarin hierdie gevallestudie ingebed is en dit beïnvloed ook hoe samewerking 




1.3 Probleemstelling en navorsingsvrae 
 
Daar word al ŉ geruime tyd oor inklusiewe onderwys en die implementering daarvan 
gepraat. Sedert 1994 het die onderwyssisteem van Suid-Afrika ŉ transformasie ondergaan. 
Die kurrikulums en beleide in die Suid-Afrikaanse onderwyssisteem is aangepas om ŉ anti-
diskriminerende, inklusiewe mantra te aanvaar sodat elke kind, ongeag ras, kultuur, 
hindernis, gestremdheid, geloof of geslag die reg het op gehalte-onderwys (Dreyer, 2017). 
Vele navorsers glo egter dat hierdie doelwit tans nie bereik word nie (Andrews et al., 2019; 
Daniels, 2010; Du Plessis, 2013; Engelbrecht et al., 2016). Aangesien navorsing en beleide 
noem dat samewerking ŉ groot rol speel in die implementering van inklusiewe onderwys, is 
dit belangrik om die konsep van samewerking en hoe onderwysers dit verstaan, toepas en 
ervaar te ondersoek. Daardeur kan bepaal word of en tot watter mate hierdie praktyke 
waarde toevoeg tot inklusiewe onderwys (De Jong et al., 2019; Hargreaves & O’Connor, 
2017; Nel, Engelbrecht, Nel, & Tlale, 2016). 
In my hoedanigheid as navorser ondersoek ek onderwysers se ervaring van hul suksesse, 
uitdagings, prosesse en persoonlike oriëntering in terme van samewerking ter bevordering 
van inklusiewe onderwys in ŉ voldiensskool. Die sentrale navorsingsvraag wat hierdie 
studie rig en ook die doel van die studie is: 
Wat is onderwysers se ervaring van samewerking en in watter mate voeg dit waarde toe tot 
die ontwikkeling van hulle eie inklusiewe onderrigpraktyke in ŉ voldiensskool?  
Die newevrae om hierdie navorsingsvraag te ondersteun is die volgende: 
• Wat word beskou as samewerking in Laerskool Tallie2? 
• Wat is onderwysers se ervaring en opinie van samewerkingspraktyke en hul status 
as voldiensskool? 











1.4. Teoretiese raamwerk en die navorsingsproses 
 
Hierdie kwalitatiewe navorsingstudie word aangepak deur die kulturele-historiese 
aktiwiteitsteorie (KHAT), in Engels Cultural Historical Activity Theory (CHAT), en vanuit ŉ 
geïntegreerde interpretivistiese en konstruktivistiese paradigma. KHAT is ŉ bruikbare 
teoretiese raamwerk en instrument om die kompleksiteit van navorsing binne ŉ 
skoolsisteem vas te vang (Andrews et al., 2019). Hierdeur kan die navorser faktore 
identifiseer en oorweeg wat nie noodwendig ooglopend sigbaar is nie, veral wanneer een 
skool bestudeer word teen die agtergrond van ŉ spesifieke konteks met sy eie sosio-
ekonomiese en gemeenskapsinvloede. Interpretivisme as navorsingsparadigma vul hierdie 
raamwerk aan deurdat dit daarop fokus om die werklikheid te beskou as iets wat sosiaal 
gekonstrueer word; invloede van sosiale, kulturele en gemeenskaplike interaksies word dus 
ook in ag geneem. Die ontologiese beskouing is dat daar nie ŉ enkel, waarneembare 
werklikheid is nie, maar vele werklikhede en interpretasies daarvan. Die navorser “vind” dus 
nie die kennis nie, maar “vorm” dit (Creswell, 2014; Merriam & Tisdell, 2016). Hierdie 
ondersoek is ontwerp as ŉ kwalitatiewe gevallestudie binne ŉ geslote sisteem aangesien 
die navorsing, wat die ervaringe van onderwysers ondersoek, plaasvind binne een 
spesifieke skool (Creswell, 2013).  
 
Die navorsingsontwerp en -metodologie van hierdie studie berus op ŉ kwalitatiewe 
gevallestudie wat gedoen word om die komplekse sosiale verskynsel van 
samewerkingspraktyke vir die doel van inklusiewe onderwys te verstaan (Merriam & Tisdell, 
2016). Hierdie ondersoek betrek een voldiensskool in die Wes-Kaap as koherente konteks 
vir die gevallestudie. Ses onderwysers het deelgeneem aan hierdie studie. Die 
gevallestudie reflekteer individuele onderwysers se ervaringe van onderwysersamewerking 
en samewerking met ander binne die konteks van hulle skool. Die metodes wat in hierdie 
projek gebruik is, behels semi-gestruktureerde onderhoude, reflektiewe gesprekke na 
niedeelnemende waarneming en navorserrefleksies.  
 
Marshall en Rossman (2016) voer aan dat dataverwerking ŉ proses is om orde, struktuur 
en betekenis te verkry uit die inligting wat gegenereer  is. Die databronne wat verwerk moes 
word, het volledige woord-vir-woord transkripsies van die semi-gestruktureerde onderhoude 
ingesluit, asook handgeskrewe notas vanaf opnames van reflektiewe gesprekke en 
veldnotas van alle ontmoetings met deelnemers. Ek het die agt stappe van Tesch (1990) 




te pas. My navorsingstudie word gemotiveer deur die oogpunte van Braun en Clarke 
(2013b) en Merriam en Tisdell (2016): die kwalitatiewe navorser is soos ŉ 
ontdekkingsreisiger wat die wêreld met oop oë betree, sonder vooropgestelde idees van 
wat navorsing veronderstel is om te wees (Braun & Clarke, 2013b) en navorsing wat fokus 
op insig in en begrip van mense se perspektiewe, is die mees belowende manier om ŉ 
verskil in mense se lewens te maak (Merriam & Tisdell, 2016).  
 
Hierdie hoofstuk bied slegs ŉ bekendstelling van wat hierdie studie behels. Die teoretiese 
raamwerk word meer volledig verduidelik in hoofstuk 2. Die navorsingsparadigma en -
proses word in meer besonderhede in hoofstuk 3 bespreek. 
 
 
1.5 Geldigheid, geloofwaardigheid en etiese oorwegings 
 
Navorsing moet geldig en geloofwaardig wees. Om dit te verseker moet die navorser die 
volgende etiese beginsels volg: Die navorsing mag die deelnemer geen skade berokken 
nie; vertroulikheid en privaatheid moet hoog geag word; en die navorsing moet 
geloofwaardig wees (Creswell, 2013; Dooly, Moore, & Vallejo, 2017; Merriam & Tisdell, 
2016).  
 
Aangesien mense die primêre instrument is waardeur data in kwalitatiewe navorsing 
versamel en verwerk word, word die werklikheid direk deur die mens se waarnemings en 
onderhoude gesien (Creswell & Creswell, 2018; Creswell & Poth, 2018; Erickson, 2011; 
Patton, 2015). Dit is dus belangrik om die perspektief van dié wat betrokke is te verstaan 
sodat die kompleksiteit van menslike gedrag binne die konteks gesien kan word en ŉ 
holistiese interpretasie van wat aan die gang is, verkry kan word (Merriam & Tisdell, 2016). 
Die deelnemers word met respek benader deur ŉ vertrouensverhouding met elke 
deelnemer te bou, hulle tyd te respekteer en hul deelname te waardeer. Dit word gedoen 
deur middel van onder andere ŉ instemmingsvorm en volledige inligting oor wat die studie 
behels.  
 
Daar moet ook eties omgegaan word met die generering, verwerking en resultate van die 
data. Data wat versamel word moet slegs vir die doel van die studie gebruik word (Dooly et 
al., 2017) en deurentyd vertroulik hanteer word. Die navorser moet ook die beste poging 




In die keuse van metodes van datagenerering het ek gebruik maak van triangulasietegnieke 
om die etiese kwessies te hanteer en my data te versterk. Pre- en post-onderhoude saam 
met geleenthede vir waarneming van samewerkende praktyke en reflektiewe gesprekke 
daaroor word in die navorsingsproses ingewerk om data te versterk. Die beginsel van 
triangulasie berus op die idee dat geen enkel metode die probleem gaan oplos nie. Elke 
metode en oogpunt wys verskillende aspekte van ŉ empiriese studie uit (Patton, 1999). Die 
verskynsel moet uit verskeie oogpunte beskou word om ŉ mate van objektiwiteit binne die 





Hierdie dokument bestaan uit vyf hoofstukke.  
 
Hoofstuk een gee ŉ oorsig oor die agtergrond, probleemstelling en doel, ontwerp en 
metodologie van die studie.  
 
Die teoretiese en konseptuele raamwerk word in hoofstuk twee aangebied. Die hoofstuk 
beskryf die geskiedenis van inklusiewe onderwys in globale konteks sowel as die meer 
spesifieke Suid-Afrikaanse konteks wat van toepassing is op die studie. Daarna volg ŉ 
verduideliking van die teoretiese raamwerk, die KHAT-teorie, wat die doel van kennis oor 
die agtergrond van inklusiewe onderwys verduidelik. Verder brei die hoofstuk uit oor die 
konsep van voldiensskole, samewerkende praktyke en eienskappe wat samewerking 
beïnvloed om ŉ literatuurraamwerk vir die studie te skep. 
 
Hoofstuk drie bespreek die navorsingsontwerp en metodologie. Dit fokus op aspekte van 
kwalitatiewe navorsing, die interpretivistiese en konstruktivistiese paradigma asook 
navorsingsprosesse, datagenerering, dataverwerking, geldigheid en geloofwaardigheid en 
daarby etiese oorwegings. 
 
Hoofstuk vier bespreek die navorsingsproses en data wat die studie voortgebring het. Drie 
temas is geïdentifiseer, naamlik: Invloede op onderrig, samewerking en ondersteuning en 
onderwyserpersepsies. Dit is telkens in verband met die konteks in ag geneem. Rou data 




samewerkingspraktyke te vertel en ŉ blik te gee op die potensiële waarde wat samewerking 
toevoeg tot inklusiewe onderwys.  
 
Hoofstuk vyf is ŉ diepte-bespreking en interpretasie van die bevindinge in hierdie studie. Dit 
word gedoen deur die data wat in hoofstuk vier gegee is te gebruik om die navorsingsvrae 
te beantwoord. Die hoofstuk gee aanbevelings vir samewerkingspraktyke in Suid-Afrika na 
aanleiding van die literatuurstudie en die bevindinge van hierdie studie. In my refleksie kyk 
ek na die beperkinge van en leemtes in hierdie studie asook moontlikhede vir verdere 
navorsing om meer lig op die onderwerp van samewerkingspraktyke in inklusiewe onderrig 
te werp. Hierdie studie toon onderliggende patrone van samewerking en ondersteuning wat 





Hierdie hoofstuk gee ŉ oorsig van my navorsingstudie en die doel wat ek daarmee wil 
bereik. Inklusiewe onderwys fokus op gehalte-onderrig vir alle leerders binne die 
hoofstroomklaskamer deur die nodige ondersteuning te bied (DBE, 2001) en voldiensskole 
is daargestel om hierdie inklusiewe onderwysperspektief te handhaaf (DBE, 2010). Een van 
die strategieë wat beklemtoon word, is dat onderwysers met mekaar en ook met kollegas 
in ander professies moet saamwerk om te leer hoe om onderrig en leer vir die diverse 
leerbehoeftes van alle kinders aan te pas (Florian & Spratt, 2013; Gavish, 2017). Die 
argument is dat slegs wanneer ŉ samewerkende begrip en inklusiewe pedagogie tussen 
onderwysers bereik word, sal outentieke werk verrig kan word (Florian & Beaton, 2018). 
Onderwysers moet dus bereidwillig wees om te leer en risiko’s te neem om aan te pas by 
veranderende omstandighede en op te tree as veranderingsagente (Biesta et al., 2015).  
 
Dit is derhalwe onafwendbaar dat skole aktiewe samewerking op alle vlakke bevorder deur 
die waarde van die ondersteuning van ander raak te sien (Edwards & D’arcy, 2004). My 
missie was gevolglik om die ervaring van onderwysers in hierdie voldiensskool te ondersoek 
om sodoende hindernisse, suksesse en die waarde van huidige inklusiewe 
samewerkingspraktyke te peil. Hierdie inligting kan dien as ŉ uitgangspunt rondom 
besluitneming om nader te beweeg aan die realisering van effektiewe, inklusiewe en 




Hoofstuk 2  
 






Om ŉ oorsig van die literatuur te gee is belangrik aangesien dit ŉ begrip skep van die 
onderwerp en sentrale konsepte van die studie. Dit dui ook aan wat reeds omtrent hierdie 
onderwerp ondersoek is en identifiseer kwessies wat verder ondersoek kan word (Hart, 
2018). ŉ Literatuurstudie skep dus ŉ teoretiese basis wat die studie kontekstualiseer 
(Hofstee, 2006).  
 
Hierdie hoofstuk gee ŉ oorsig oor die literatuur betreffende inklusiewe onderwys en 
samewerkende praktyke. Eerstens bied hierdie hoofstuk ŉ oorsig oor die internasionale 
agtergrond en historiese konteks van inklusiewe onderwys. Om die navorsing te 
kontekstualiseer word dit gevolg deur ŉ meer spesifieke fokus op inklusiewe onderwys in 
Suid-Afrika en die rol van voldiensskole. Die teoretiese raamwerk van die navorsing is 
KHAT. Hierdie raamwerk word in afdeling 2.5 verduidelik en bespreek. Daarna volg ŉ oorsig 
oor samewerkende praktyke binne skole en word aspekte van kollegialiteit, 
onderwyserondersteuning en veerkragtigheid uitgelig. Die klem val verder op die rol van 
leierskap en eienskappe soos onderwyseragentskap en selfdoeltreffendheid, wat beskou 
word as waardevol vir samewerking. Die hoofstuk sluit af met die interafhanklikheid wat 
ontstaan tussen onderwyserleer en voorafgaande onderwerpe. 
  
ŉ Tema wat deur hierdie hoofstuk vloei, is die belangrike rol wat onderwysers speel in die 
realisering van inklusiewe onderwys. As die waarde van samewerking wat nodig is vir 
inklusie beskou word, wys die navorsing uit dat uitsluitingsbeleide te midde van 
samewerkingspraktyke steeds aanwesig is.  
  
  
2.2 Agtergrond en historiese konteks van inklusiewe onderwys 
 
Die inklusiewe onderwysbeweging het al in die 1960’s en 1970’s ŉ aanvang geneem in 




State van Amerika en die Verenigde Koninkryk (Dyson & Forlin, 1999). Ouers van leerders 
met gestremdhede was ontevrede met die verdeelde spesiale onderwyssisteem, wat 
oorwegend gebaseer was op ŉ mediese-model-benadering. Hulle het daarop aangedring 
dat die leerders ter wille van gelyke geleenthede ook deel moet wees van 
hoofstroomonderrig. Die diskoers van menseregte (United Nations [UN], 1948) het die 
behoefte ondersteun. Ander lande in die globale noorde het die inklusiewe 
onderwysbeweging begin navolg en Kanada was die eerste land om die term, “inklusiewe 
onderwys” amptelik te gebruik (Bunch, 2015).  
 
Die mediese-model-benadering het laat in die 19de eeu en in die vroeë 20ste eeu begin 
aandag trek as gevolg van die ontwikkeling van moderne medisyne. Hierdie benadering 
gaan van die beginsel uit dat gestremdheid, en daarby ingesluit leerhindernisse, intrinsiek 
is en mediese aandag en rehabilitasie benodig. Hierdie diversiteit wat ŉ persoon met ŉ 
gestremdheid na die samelewing bring, word dus gesien as ŉ probleem in die individu. Dit 
word gelykgestel aan ŉ siekte en gevolglik word ŉ negatiewe konnotasie aan hierdie diverse 
leerbehoeftes geheg. Dit veroorsaak dat iemand met diverse leerbehoeftes gereeld 
uitgesluit word (Lightfoot, 2009). In hierdie benadering word sosiaal-emosionele faktore, 
soos die effek van huislike omstandighede, armoede, asook taal- en kultuurverskille wat in 
sekere kontekste as hindernisse kan gesien word en diverse leerbehoeftes tot gevolg kan 
hê, nie eintlik in ag geneem nie.  
 
In ŉ poging om hierdie model teen te werk het UNESCO in 1990 al die eerste 
wêreldkonferensie gehou met die fokus op gelyke onderwys vir almal. Die program is in 
Jomtien, Thailand, geïnisieer (UNESCO, 2009). In 1994 is nog ŉ wêreldkonferensie in 
Salamanca, Spanje, gehou. Die konferensie het meer as 300 deelnemers gehad wat 92 
regerings (insluitend Suid-Afrika) en 25 internasionale organisasies verteenwoordig het. Die 
doel van die konferensie was om die beweging onderwys-vir-almal te bevorder en die fokus 
van onderwysbeleide te verplaas na inklusiewe onderwys sodat skole alle leerders sal dien, 
veral ook dié met diverse leerbehoeftes, waaronder sosio-emosionele faktore (UNESCO, 
1994).  
 
Globale vordering is sigbaar. Tog toon die mees onlangse statistiek wat UNESCO 
gepubliseer het dat daar wêreldwyd tans 258 415 kinders van laer- en hoërskoolgaande 
ouderdom is wat nie skoolgaan nie, dat een uit vyf adolessente uitgesluit word uit onderwys 




opvoedingskonteks veroorsaak (UNESCO, 2020). Alhoewel hierdie situasie die kritiesste is 
in ontwikkelende lande, kom dit as gevolg van globalisasie en internasionale migrasie ook 
voor in Eerstewêreldlande (UNESCO, 2017). Inklusiewe onderwys word dus deur 
internasionale beleide ondersteun, inbegrepe artikel 24 van die Verenigde Nasies (VN) se 
Convention on the Rights of People with Disability (CRPD) (UN, 2006) en die Fourth 
Sustainable Development Goal (UN, 2019).  
 
Die konsep van inklusiewe onderwys is kompleks en inklusie kan verskillende betekenisse 
hê (Alasuutari et al., 2019; Booth & Ainscow, 2002; Engelbrecht & Green, 2007a; 
Savolainen et al., 2012). Savolainen et al. (2012) definieer inklusiewe onderwys as 
onderwys vir alle leerders ongeag verskille in vermoëns, kultuur, geslag, taal, klas of 
etnisiteit soos vervat word in die  Salamanca-verklaring en -raamwerk vir aksie oor 
spesialebehoefte-opvoeding (The Salamanca Statement and Framework for Action on 
Special Needs Education) (UNESCO, 1994). Booth en Ainscow (2002) het self ŉ wyer 
interpretasie van die betekenisse wat in die term “inklusie” ingebed is, onder andere dat alle 
leerders en personeel gerespekteer en na waarde geag word, dat die verskille tussen 
leerders gesien word as hulpbronne tot ondersteuning vir leer eerder as probleme wat 
oorbrug moet word, dat daar motivering gegee word vir deelname en dat uitsluiting uit die 
kurrikulum en hoofstroomskole teengestaan word. Inklusie word nog dikwels  geassosieer 
met die insluiting van leerders met gestremdhede, maar benewens gestremdhede ook 
insluiting op grond van geslag, sosio-ekonomiese omstandighede, geloof, seksuele 
oriëntasie, etnisiteit, taal, migrasie en ouderdom om enige vorm van marginalisasie en 
uitsluiting weens diverse leerbehoefts, teen te staan (UNESCO, 2020).  
 
Inklusiewe onderwys berus dus daarop dat elke kind die reg het op gehalte-onderwys en -
opvoeding (South African Human Rights Commission [SAHRC], 2012) en alhoewel 
perspektiewe op inklusiewe onderwys verskil en gedebatteer word, is die gemene deler die 
erkenning van die waarde van diversiteit binne die onderwysstelsel, die toegang tot 
onderwys en aktiewe deelname aan onderrig (Artiles & Kozleski, 2007; Swart & Oswald, 
2008). Felder (2018) voel egter dat daar weinig begrip van inklusie is en dat die 
gemeenskap en samelewing ook in ag geneem moet word om basiese waardes soos 
respek en erkenning ook by die definisie van inklusie in te sluit. Inklusiewe onderwys is dus 
ŉ komplekse, alomvattende en waardegedrewe term, want die betekenis wat daaraan 
geheg word, hou eintlik verband met die konteks en perspektief waarbinne dit gebruik word 





ŉ Studie deur Andrews et al., (2019) het bevind onderwysers verstaan dat inklusiewe 
onderwys aksies behels om onderwys moontlik te maak vir alle leerders. Tog is die 
oplossing vir vele onderwysers steeds geassosieer met spesiale-behoefte-denkwyses en 
die mediese-model-benadering. In die bekendstelling van die 2020-GEM-verslag voer 
Manos Antoninis aan dat inklusie behels dat alle leerders onderwys ontvang uit dieselfde 
buigsame, relevante en toeganklike kurrikulum wat leerders se behoeftes in ag neem. Hy 
voer verder aan dat daar steeds vele lande is wat nie hul kurrikulum aanpas om hierdie 
behoeftes te akkommodeer nie, maar slegs modifikasies aanbring wat leerders met spesiale 
behoeftes uitsluit uit die hoofstroomklaskamer (GEM Report UNESCO, 2020, 55:01). 
 
Florian en Spratt (2013) debatteer dat inklusiewe onderwys moontlik as 'n nuwe vorm van 
kolonialisme beskou kan word en die werk van Muthukrishna en Engelbrecht (2018) beaam 
hul siening met verwysing na die Suid-Afrikaanse konteks. Inklusiewe onderwys is in die 
globale noorde ontwikkel waar ŉ reeds ontwikkelde, sterk spesiale onderwysstelsel en 
gehalte-onderwys wyd beskikbaar is en die populasie nieskoolgaande leerders redelik klein 
is. Die beweging is relatief later eers aan die globale suide, soos Suid-Afrika, bekend gestel 
(Florian & Spratt, 2013). Harris (2020) wys uit dat lesse wel geleer kan word deur ander 
onderwyssisteme te bestudeer en stem saam met Pont en Viennet (2017) dat, in plaas 
daarvan om beleide by ander lande te leen, daar eerder beleid-leer moet plaasvind waar 
kennis oor sisteme en die implementering daarvan in konteks opgedoen word. Soos 
navorsing van  Andrews et al. (2019); Engelbrecht (2019); Naicker (2018)  uitwys, kom die 
meeste inligting, modelle, kurrikula en voorstelle van implementering vanaf die sisteme wat 
die globale noorde geïmplementeer het en waarin daar ook ŉ algemene mediese-model-
denkwyse ingebed is. Hierdie neiging het gevolglik ook ŉ impak op laer-inkomste-lande, 
soos Suid-Afrika (Muthukrishna & Engelbrecht, 2018; Naicker, 2018). Daarby bring die 
geskiedenis en geografie van uitsluiting in verskillende kontekste verdere uitdagings vir 
inklusiewe onderwys na vore. Dit kan moontlik problematies wees vir ŉ land soos Suid-
Afrika waar die nodige onderliggende strukture en finansiële ondersteuning nie beskikbaar 
is nie. ŉ Gevolg hiervan is dat inklusiewe onderwys in verskillende kontekste verskillend 








2.3 Inklusiewe onderwys in Suid-Afrika 
 
Suid-Afrikaanse beleide en wetgewing oor inklusiewe onderwys is in ŉ era van post-
apartheid geformuleer. Juis daarom lê hierdie beleide en wetgewing sterk klem op gelykheid 
en menseregte. Met Suid-Afrika se politieke agtergrond van apartheid, voor 1994, was daar 
ŉ oneweredige verdeling van hulpbronne en ontwikkeling in onderwysdepartemente was op 
ras gebaseer met die minste hulpbronne wat toegeken is aan die swart rassegroep 
(Lomofsky & Lazarus, 2001). Die nagevolge vir voorheen benadeelde gemeenskappe en 
skole bied vandag steeds uitdagings. Voorsiening en ondersteuning van onderrig is 
voorheen volgens rasse verdeel en daar was aparte onderwysdepartemente vir verskillende 
populasiegroepe. Hierdie verdeling is gekenmerk deur groot ongelykhede ten opsigte van  
die verdeling van befondsing, hulpbronne, onderwysregte, geleenthede en verwagtinge 
(Savolainen et al., 2012; Swart & Pettipher, 2016; Walton, 2011). Terselfdertyd is kinders 
wat diverse leerbehoeftes ervaar (hetsy kognitief, fisiek of sosiaal) ook as gevolg van beleid 
gestereotipeer en uit hoofstroomonderwys uitgesluit (Swart & Pettipher, 2016). Die 
beweging na inklusiewe onderwys in Suid-Afrika wend wel ŉ poging aan om hierdie onregte 
reg te stel, maar ŉ verstaan van hierdie kultuur-historiese nalatenskap en sosio-ekonomiese 
faktore moet in ag geneem word met die implementering en evaluering van inklusiewe 
onderwys in Suid-Afrika (Andrews et al., 2019; Engelbrecht, 2019; Stofile, Green, & 
Soudien, 2018; Walton, 2018; Naicker, 2018). 
 
Suid-Afrika se onderwyssisteem het intussen deur talle veranderinge gegaan (Schäfer & 
Wilmot, 2012). Suid-Afrika het die leidende riglyne van die Salamanca Statement and 
Framework for Action (UNESCO, 1994) aangeneem om beleide en praktyke wat teen 
kinders met gestremdhede en ander soort hindernisse gediskrimineer het, uit te daag 
(Andrews et al., 2019). Die beweging het in Suid-Afrikaanse onderwys momentum gekry 
met die nuwe grondwet in 1996 wat gelyke regte vir almal vereis (Savolainen et al., 2012; 
Swart & Pettipher, 2016). Suid-Afrika het al baie pogings aangewend om sy onderwys te 
hervorm en standaarde deur middel van beleide en veranderinge in die kurrikulum te 
verbeter (Engelbrecht, 2004; Hoadley, 2018; Lewin, Samuel, & Sayed, 2003). Belangrike 
beleide en wetgewing wat ontwikkel is om hierdie beweging te ondersteun, sluit in die eerste 
Onderwyswitskrif, 1995; die Suid-Afrikaanse skolewet; die Witskrif van Geïntegreerde 
Nasionale Gestremdheidstrategie (Integrated National Disability Strategy) en die 
Onderwyswitskrif 6 (DBE, 2001) wat uiteindelik die raamwerk skep vir inklusiewe onderwys 





Onderwyswitskrif 6 (DBE, 2001) en gepaardgaande riglyndokumente (DBE, 2005, 2009, 
2010, 2014 )  is die sentrale dokumente vir inklusiewe onderwys in Suid-Afrika. Dit het ten 
doel om in die leerders se behoeftes aan ondersteuning te voorsien en verskille te erken en 
respekteer. Onderwyswitskrif 6 beklemtoon ook dat onderrig en leer nie net by die skool 
plaasvind nie, maar by die huis en in die gemeenskap in sowel formele as informele milieus 
(DBE, 2001). Elke vlak van die sisteem moet daarom diversiteit kan akkommodeer, ŉ 
ondersteunende onderrig- en leeromgewing skep en so leer om verskille te respekteer en 
diskriminasie uit te skakel (Donald, Lazarus, & Moola, 2014). Hierdeur probeer hierdie 
witskrif ditself distansieer van idees en praktyke wat gebaseer is op die mediese-model-
benadering tot leerders se verskillende behoeftes. Navorsers beweer dit is egter 
onsuksesvol (Andrews et al., 2019; Naicker, 2018). Donohue en Bornman, (2014) voer aan 
dat die onderwysbeleid gekenmerk word deur konflik en dubbelsinnigheid aangesien 
Onderwyswitskrif 6 ŉ kontinuum van ondersteuning vereis waar leerders met minimale of 
lae-intensiewe ondersteuningsbehoeftes in hoofstroomskole ondersteun word, leerders met 
gemiddelde ondersteuningsbehoeftes in voldiensskole (sien 2.4) ondersteun word en 
leerders met hoë ondersteuningsbehoeftes in spesiale skole ondersteun word (DBE, 2001). 
ŉ Mediese-model-benadering is dus onderliggend steeds baie prominent in hierdie beleid 
(Andrews et al., 2019; Nel et al., 2016). Die grondwet en Onderwyswitskrif 6 vereis ook dat 
leerders in hul moedertaal onderrig word en in Suid-Afrika word elf amptelike tale erken. Dit 
is in werklikheid ŉ baie groot uitdaging (Sailors, Hoffman, Pearson, Beretvas, & Matthee, 
2010). Soos die TALIS-verslag van 2018 uitwys, onderrig 62% van alle onderwysers 
minimum 10% van die klas nie in hul moedertaal nie (DBE, 2018). Hierdie statistiek toon 
hoe die idealisme van Onderwyswitskrif 6 in skrille kontras staan met die werklikheid van 
omstandighede waaroor Engelbrecht et al. (2016) skryf.  
 
ŉ Beleid wat later geskryf is om by Onderwyswitskrif 6 aan te sluit, is die SIAS-dokument 
(Policy on Screening, Identification and Assessment) (DBE, 2014). Die dokument is relevant 
vir algemene skole, voldiensskole, asook spesiale skole. Die doel van die dokument is om 
ŉ beleidsraamwerk te voorsien om prosedures te standaardiseer wat leerders wat 
addisionele ondersteuning benodig te identifiseer, assesseer en vir hulle programme te 
verskaf sodat deelname aan en inklusie in skole bevorder word (DBE, 2014). Baie van die 
samewerkingspraktyke en intervensieprogramme wat deur die beleide gestipuleer word, 




Suid-Afrika het ook verskeie kurrikulumveranderinge aangebring in ŉ poging om 
ongelykhede in opvoeding uit die weg te ruim (Hoadley, 2018). In 1997 is Kurrikulum 2005, 
ook na verwys as UGO (Uitkomsgebaseerde Onderwys), geïmplementeer met die doel om 
leerders kennis en vaardighede aan te leer wat hulle in staat sou stel om kreatief te wees, 
probleme op te los, idees te genereer en aktief deel te neem aan onderrig. Die Hersiene 
Nasionale Kurrikulum Verklaring (NKHV) is hierna infaseer vanaf 2002 om Kurrikulum 2005 
te verbeter deur ŉ gelykheid-pedagogie in Suid-Afrikaanse skole in te bring om die 
bewustheid van gelykheid en demokrasie te bevorder (Msila, 2007). Verdere veranderinge 
is aan die kurrikulum aangebring en teen 2007 is dit hernoem na die Nasionale 
Kurrikulumverklaring. Hierdie kurrikulum was egter ook nie voldoende nie en tans volg Suid-
Afrika KABV (Kurrikulum- en Assesseringsbeleidsverklaring) wat in 2012 geïmplementeer 
is. Al hierdie veranderinge het onderwysers onseker gelaat en stres vermeerder wat 
moontlike negatiewe invloede gehad het op hul vermoë om effektief te onderrig (Adu & 
Ngibe, 2014).  
 
Die National Commission on Special Needs in Education and Training en die National 
Committee on Education Support Services (NCSNET en NCESS) het in 1997 verskeie 
hindernisse geïdentifiseer wat gehalte-onderwys vir baie kinders in Suid-Afrika verhoed het. 
Die meeste hiervan is nie gestremdhede soos oor die algemeen geassosieer word met 
inklusiewe onderwys nie. Die faktore sluit in sosio-ekonomiese hindernisse, toegang tot 
basiese dienste, armoede en onderontwikkeling, faktore wat risiko’s inhou vir leerders, 
houdings, onbuigsame kurrikula, taal en kommunikasie, ontoeganklike en onveilige geboue 
en omgewing, onvanpaste en onvoldoende voorsiening van ondersteuningsdienste, tekort 
aan beskermende wetgewing en beleide, gestremdheid en ŉ tekort aan ouer-erkenning en 
-betrokkenheid. Die ongelykheid van sosio-ekonomiese omstandighede en kultuur van 
armoede in Suid-Afrika dra by tot hierdie geweldige wye diversiteit van leerbehoeftes in die 
onderwyssisteem wat alles in ag geneem moet word wanneer daar gepraat word van 
inklusiewe onderwys (Prinsloo, 2016). Vorderings- en verbeteringsprosesse is deur middel 
van beleidsdokumente in gereedheid gebring. Tog blyk dit dat die tekort aan hulpbronne en 
toegang tot onderwys vir leerders wat diverse leerbehoeftes ervaar steeds ŉ negatiewe 
impak op inklusiewe onderwys het (Andrews et al., 2019; Daniels, 2010; Engelbrecht et al., 
2016; Meltz, Herman, & Pillay, 2014). 
 
Die implementering van inklusiewe onderwys in Suid-Afrika is tot dusver beperk en moeilik 




probleem lê by die feit dat suksesvolle inklusiewe onderwyspraktyke in Eerstewêreldlande 
die basis is waarop internasionale standaarde vir die toepassing van inklusiewe onderwys 
in Suid-Afrika gebaseer word (Kalyanpur, 2016; UNESCO, 2015; Walton, 2018). Andrews 
et al. (2019); Engelbrecht (2019) en Muthukrishna en Engelbrecht (2018) lig uit dat 
internasionale retoriek en sisteme vir inklusiewe onderwys dus steeds gevolg word en nie 
rekening hou met die Suid-Afrikaanse realiteite nie. Alhoewel die skoolgaan-statistiek hoog 
is – 97% – leer die meeste leerders steeds nie die basiese vaardighede wat hul nodig het 
nie. Slegs 57% leerders wat skool toe gaan, slaag matriek en slegs 21% kwalifiseer om 
verder aan ŉ universiteit te studeer (Spaull & Hoadley, 2017). ŉ Moontlike rede hiervoor is 
dat slegs 20% Suid-Afrikaanse skole op standaard presteer (Hoadley, 2018).  
 
Hindernisse tot leer belemmer toegang tot gehalte-onderwys.(Andrews et al., 2019). ŉ 
Menseregte-verslag wys uit dat daar in 2018 byna ŉ halfmiljoen leerders met gestremdhede 
was wat steeds nie deel van die skoolsisteem is nie en dat die leerders toegang tot 
inklusiewe skole geweier word en na spesiale skole verwys word wat gepaardgaande 
skoolfonds vereis (Human Rights Watch [HRW], 2017). Daar is verder ŉ groot tekort aan 
finansiële ondersteuning vir die implementering van inklusiewe onderwys (Geldenhuys & 
Wevers, 2013; Ngcobo & Muthukrishna, 2011; Swart & Pettipher, 2016; Wildeman & 
Nomdo, 2007) en dit wat wel beskikbaar is, word meestal aan spesiale skole toegeken en 
nie aan hoofstroomskole waar hulpbronne vir leerders met verskeie behoeftes benodig word 
nie (HRW, 2017).  
 
Om ŉ wye verskeidenheid behoeftes te kan akkommodeer skep vir die Suid-Afrikaanse 
regering verskeie uitdagings met betrekking tot befondsing en menslike en fisieke 
hulpbronne (Pillay & Di Terlizzi, 2009; Savolainen et al., 2012). Suid-Afrika handhaaf ŉ 
inklusiewe beleid wat positiewe onderwyserhoudings behoort te vestig, maar as gevolg van 
vae implemeteringsdoelwitte en ‘n te kort aan hulpbronne voel onderwysers verward oor 
hoe om hierdie inklusiewe praktyke in hul klaskamers te fasiliteer (Alasuutari et al., 2019; 
Savolainen et al., 2012; Soudien & Sayed, 2004; Wildeman & Nomdo, 2007). Engelbrecht 
et al. (2016) noem dat baie onderwysers onseker is oor wat ŉ inklusiewe skool behels en 
argumenteer dat hulle in realiteit nie die ondersteuning het om hierdie beweging suksesvol 
te implementeer nie. Die inklusiewe onderwys-onderneming word ook beperk deur ŉ streng 
kurrikulum wat fokus op vakinhoud, onbuigsame tydsraamwerke, die afhanklikheid van 
eksterne assessering en voorgeskrewe ontwerp (Geldenhuys & Wevers, 2013; Hoadley, 




Die proses is kompleks en daag die nasionale en provinsiale departemente van onderwys 
uit om skole hierin te ondersteun (Engelbrecht et al., 2016), want onderwysers en 
samewerkende vennootskappe is baie belangrik vir die implementering en realisering van 
inklusiewe onderwys in Suid-Afrika. 
 
 
2.4 Voldiensskole in Suid-Afrika 
 
Voldiensskole, oftewel inklusiewe skole, word beskryf as skole wat toegerus en ondersteun 
word om in ŉ volle spektrum van leerderbehoeftes te voorsien (Du Plessis, 2013). Verskeie 
skole in Suid-Afrika is geïdentifiseer as voldiensskole. Die Onderwysdepartement (2009, p. 
7) maak die volgende stelling in hul dokument getiteld Guidelines for full-service schools: 
 
A full-service school seeks to embrace the vision of a society for all, based on the 
United Nations Declaration of Human Rights and the Convention on the Rights of 
Persons with Disabilities. Full-service schools celebrate diversity through recognising 
potential, increasing participation, overcoming and reducing barriers, and removing 
stigmatisation and labelling. They seek to adopt a holistic, flexible and 
accommodative approach to development and upholds a spirit of collaboration 
among all members of the school community as well as reaching out to various 
stakeholders around the school. A full-service school nurtures a philosophy that is 
underpinned by inclusion principles. 
 
Hierdie skole kry befondsing vir hulpbronne en ekstra personeel van die 
Onderwysdepartement om hulself toe te rus om ten volle inklusief te wees en in alle leerders 
se behoeftes te kan voorsien (DBE, 2001). ŉ Voldiensskool het dalk nie dadelik al die nodige 
ondersteuningsbronne gereed om elke leerder te ondersteun nie, maar hul behoort die 
potensiaal te hê om dit te ontwikkel (DBE, 2009). Onderwyswitskrif 6 stipuleer dat daar teen 
2021 reeds 500 voldiensskole moet wees (DBE, 2001). Dit is moeilik om akkurate statistiek 
te kry, maar volgens ’n parlementêre kabinetsvergadering oor inklusiewe onderwys was 
daar in 2019 reeds 848 voldiensskole (DBE, 2019). Die implementeringstrategie sluit in 




ondersteuningsdienste om die diverse leerbehoeftes van leerders in gewone klaskamers te 
akkommodeer. Die aanvanklike planne was om die lesse wat geleer word uit die loodsprojek 
wat 30 skole ingesluit het, later in die verdere ontwikkeling te gebruik om skole te 
ondersteun (DBE, 2001). Alhoewel daar vordering in getalle is, is volgens Du Plessis (2013) 
nog nie een van hierdie voldiensskole ten volle gevestig nie. Soos Engelbrecht et al. (2016) 
uitwys, is daar steeds ŉ gaping tussen die idealisme van die inklusiewe onderwysbeleide 
en die realiteit wat implementering op skoolvlak kniehalter (Engelbrecht, et al., 2016).  
 
Personeel by ŉ voldiensskool moet verstaan dat hindernisse tot leer divers is en nie 
noodwendig intrinsiek nie, maar dat dit ook kultureel en sistemies van aard kan wees. 
Daarby moet interaksie tussen eksterne en interne hindernisse ook in ag geneem word. 
Intrinsieke hindernisse verwys na faktore wat die leerder ervaar wat bydra tot ŉ hindernis, 
byvoorbeeld psigo-sosiale probleme, verskillende vermoëns of lewenservaringe. Kulturele 
of sistemiese hindernisse verwys na faktore in ŉ leerder se omgewing, stereotipering, 
taalhindernisse, onveilige omgewing of tekort aan ondersteuning (Swart & Pettipher, 2016). 
Hierdie faktore is in interaksie met mekaar en so ontstaan die diversiteit van leerbehoeftes. 
Alle leerders in Suid-Afrika volg dieselfde kurrikulum, maar aanpassings kan gemaak word 
waar nodig om leerders se diverse leerbehoeftes te ondersteun (DBE, 2001; Walton, 2011). 
ŉ Studie gedoen deur Adewumi, Rembe, Shumba, en Akinyemi, (2017) wys egter uit dat 
baie onderwysers nie die nodige aanpassings maak nie. Dit is weens te groot klasse, ŉ 
gejaagde, oorvol kurrikulum en onderwysers wat voel hulle het ŉ tekort aan kennis om die 
leerders in hul klaskamer te ondersteun. 
 
Die kernvereistes waaraan voldiensskole moet voldoen volgens die “Riglyne vir 
Voldiensskole” (Guidelines for full-service schools) is om deur middel van die skool se 
bestuurspan, die skoolhoof en onderwysers, die beheerliggaam, asook families en portuur 
ondersteuning te bied (DBE, 2010). Die skole moet buurskole op verskillende vlakke kan 
ondersteun deur hulpbronne, vaardighede en tegnologie te deel of raad of ondersteuning 
aan onderwysers te verskaf. Daar moet ŉ verhouding bestaan tussen voldiensskole en 
hulpbronsentrums waarin hulle saamwerk om kennis, inligting, vaardighede en 
professionele ontwikkeling uit te ruil. Daar word ook samewerking met die 
disktriksgebaseerde ondersteuningspan vereis om indirekte ondersteuning aan leerders te 
bied deur die onderwysers en skoolbestuur te ondersteun op kurrikulum- en institusionele 





Alasuutari et al. (2019) en die 2020 GEM-verslag (UNESCO, 2020) voer aan dat inklusie 
daaroor gaan om kreatiewe maniere te vind om gehalte-onderwys vir alle leerders in 
gewone skole in hul gemeenskap te kan bied. Dis die mantra en doel wat voldiensskole in 
hul gemeenskap dra. Om die kapasiteit van die skole te ontwikkel moet spesiale klem gelê 
word op inklusiewe onderwys wat aanpasbaar en buigsaam is in onderrig (Du Plessis, 
2013).  
 
Die ontwikkeling van voldiensskole poog dus om ŉ inklusiewe kultuur te skep om skole te 
verbeter. Skole is nie veronderstel om in isolasie te probeer funksioneer nie, maar in 
samewerking met ander instansies en skole (Makhalemele & Nel, 2016; Swart & Pettipher, 
2016). Een van die strategieë wat in literatuur en beleide beklemtoon word, is dat 
onderwysers en ander vennote soos ouers, terapeute, sielkundiges en lede van die 
gemeenskap moet saamwerk om meer effektiewe inklusiewe skole te vestig (Dalton et al., 
2012; DBE, 2001, 2005, 2010; Makhalemele & Nel, 2016; Prinsloo, 2006; Swart et al., 2002; 
Walton, 2011). As ŉ samewerkende kultuur gevestig kan word, sal onderwysers hul take en 
verantwoordelikhede beter kan hanteer en meer effektiewe strategieë kan implementeer 
(Makhalemele & Nel, 2016; Smit, Preston & Hay, 2020 ). Om insig te kry in hierdie 
komplekse diversiteit van invloede op samewerkingspraktyke in inklusiewe onderrig word 
die KHAT as teoretiese raamwerk in my navorsing gebruik. 
  
 
2.5 Teoretiese raamwerk: Kultureel-historiese aktiwiteitsteorie (KHAT) 
My studie word gerig deur die kultureel-historiese aktiwiteitsteorie wat sy oorsprong vind in 
die sosio-konstruktivistiese teorie van Lev Vygotsky (1978). Die benadering verskaf ŉ 
analise van individuele en sistemiese aktiwiteite en veranderinge deur te bepaal hoe 
materiële en konseptuele bronne gebruik word om aan gemeenskaplike probleme of 
doelwitte te werk. Dit analiseer dus die impak van historiese en kulturele praktyke op ŉ 
aktiwiteitsisteem en hoe dit geïnterpreteer kan word (Edwards, Lunt, & Stamou, 2010). Daar 
is onder andere twee prominente name wat uitstaan in die ontwikkeling van KHAT, naamlik 
Lev Vygotsky (1978) en Alexei Leont’ev, (1978) (Engeström, 2001). Die beginsels waarop 
KHAT berus, spruit uit Vygotsky se werk en die kultuur-historiese teorie wat hy ontwikkel 
het. Leont’ev het die denkrigting van ŉ aktiwiteitsteorie ontwikkel. Latere navorsers, soos 




is Vygotsky se teorieë van kultuur, geskiedenis en mediasie, asook sy klem op spraak, 
gedagtes en selfgerigte handeling vernuwe en bevorder (Edwards, 2005; Havnes, 2010). 
KHAT het deur verskillende generasies ontwikkel (Engeström, 2001). Die teoretiese 
raamwerk wat my studie beïnvloed, is tweedegenerasie-KHAT. In die eerstegenerasie-
KHAT domineer Vygotsky se teorie van mediasie. Vygotsky (1978) het aangevoer dat 
mense as agente reageer op mediërende objekte in die omgewing, soos bronne, tekens en 
instrumente wat lei tot ŉ sekere uitkoms (Nussbaumer, 2012). Ons gedagtes en kognisie 
word dus gevorm deur die maniere van dink en konsepte wat in ons sosiale wêreld 
beskikbaar is (Edwards, 2007a). Vygotsky se klem op kultuur bepaal dat menslike handeling 
nie sonder die sosiale en kulturele invloede en konteks bestudeer kan word nie (Havnes, 
2010; Nussbaumer, 2012). Figuur 2.1 gee ŉ grafiese voorstelling van die konsepte wat na 
vore kom in die eerstegenerasie-KHAT. Die aktiwiteit (bv. samewerking) wat plaasvind, 
word deur die subjek, byvoorbeeld die onderwyser gemedieer. Die objek van die 
aktiwiteitsisteem is die uitkomste wat verlang word, byvoorbeeld inklusiewe onderwys. Die 
aksie word beïnvloed deur die konseptuele en materiële instrumente tot sy/haar beskikking, 
byvoorbeeld skoolsisteme, positiewe verhoudings of fisieke hulpbronne. Beperkinge van die 
eerstegenerasie-KHAT is dat dit slegs op ŉ individu fokus. Die beperking word tot ŉ mate 







Figuur 2.1: Vygotsky se driehoek wat mediërende handeling voorstel. ŉ Aanpassing van Vygotsky se 
oorspronklike diagram en Engeström se weergawe daarvan (Engeström, 2001; Vygotsky, 1978) 
 
Die tweedegenerasie-KHAT bou voort op die eerste een deurdat Leont’ev die konsep van 
ŉ aktiwiteitsisteem na vore bring. Die bekende model (figuur 2.2), saamgestel deur 
X 
Mediërende instrument 




Engeström (2013), integreer Leont’ev se fokus op objek-verwante aktiwiteit en die 
gesamentlike motief vir die dryf van die objek met Vygotsky se klem op materiële en 
psigologiese instrumente en mediërende aksies. My studie fokus op samewerkingspraktyke 
as ŉ aktiwiteitsisteem. Die objek van aktiwiteit is eerstens die sleutelkomponent. Dit is die 
uitkomste wat die sisteem wil behaal. Die objek van aktiwiteit in hierdie studie is inklusiewe 
onderwys. Dit is wat betekenis gee aan en die waarde bepaal van verskeie fenomene wat 
ondersoek word. Die studie poog dus om die aktiwiteit van samewerking vir inklusiewe 









Figuur 2.2: Die struktuur van menslike aktiwiteit (“The structure of human activity”) vertaal en vereenvoudig 
uit “Learning by Expanding: An activity theoretical approach to developmental research” (Engeström, 2015, 
p.63) 
 
KHAT in die tweede generasie berus op ses punte van die aktiwiteitsisteem wat elkeen 
historiese en kulturele dimensies omvat. Die eerste drie komponente is die subjek (die 
rolspeler), die objek (die verwagte uitkomste of aksie waarop gefokus word) en die 
instrumente wat die subjek het om te kan konsentreer op die objek. Instrumente kan 
materiële of konseptuele instrumente wees en dit kan ook met verloop van tyd aangepas 
en ontwikkel word. Binne die sisteem is die onderwyser wat aan die studie deelneem die 
subjek (Beatty & Fieldman, 2012); die mentorskapsisteem, die skoolgebou en bronne wat 
verskaf word, onderwyserleer, onderwyseragentskap en selfdoelgerigtheid is alles 
voorbeelde van die instrumente.  
Instrumente 
Uitkomste Objek 





Volgende is daar die gemeenskap wat ŉ impak het en die subjek se belangstelling deel. Die 
gemeenskap is die ander deelnemers, asook ander partye soos die leerondersteuner, 
terapeute en die ouers wat tot dieselfde objek werk. Interaksie tussen die subjek en die 
gemeenskap kan gesien word as die kommunikasieverhouding van die aktiwiteit. Laastens 
word die kommunikasieverhouding gemedieer deur twee komponente – die reëls en die 
verdeling van werk. Reëls reguleer die subjek se aksies teenoor die objek en verhoudings 
met ander deelnemers aan die aktiwiteit en die verdeling van werk is die verstandhouding 
van wat deur wie gedoen moet word ten opsigte van die objek (Engeström, 2015; Foot, 
2014). 
Alle aksies word dus geanker in sosiale aksies en kondisies wat nie noodwendig altyd 
ooglopend sigbaar is nie (Havnes, 2010). Elke objek van aktiwiteit het sy eie sisteem en al 
die aspekte soos die reëls, verdeling van werk en instrumente dui op die kulturele en sosiale 
invloede wat mekaar wederkerig beïnvloed om tot sekere uitkomste te lei (Engeström, 
2013). Die objek om inklusiewe onderwys te bevorder deur samewerkingspraktyke is nie 
onafhanklik van die instrumente, die gemeenskap en die sosiale milieu waarin dit plaasvind 
nie. Die onderwyser, as subjek, kan as individu bestudeer word sowel as iemand wat deel 
vorm van ŉ groter gemeenskap (Baran & Cagiltay, 2010; Murphy & Rodriguez-Manzanares, 
2008; Mwalongo, 2016).  
 
ŉ KHAT-raamwerk skep die moontlikheid van ŉ multifaset-analise van die komplekse 
praktyke om die aktiwiteitsisteem van samewerkende praktyke in die voldiensskool as ŉ 
geheel te begryp (Foot, 2014). Savolainen, et al. (2012) stel dat navorsingsanalise deur 
middel van ŉ KHAT-raamwerk bydra tot begrip vir variasies en dit kan patrone identifiseer 
in die maniere waarop samewerkingspraktyke realiseer. Die impak van die kulturele en 
sosiale konteks op die deelnemers se ervaring van samewerkingspraktyke word in ag 
geneem en dra by tot ŉ dieper verstaan aangaande wat onderwysers ervaar en hoe 
samewerking waardevol of nie waardevol kan wees in hul inklusiewe praktyke (nie) (Nguyen 
& Yang, 2018). Hierdie studie beskou dus samewerkingspraktyke as die aktiwiteitsisteem 
en inklusiewe onderwys as die objek van die aktiwiteit. Om dié rede is dit nodig om 










Vangrieken et al., (2015) noem dat die onderwyssektor al hoe meer druk ervaar om saam 
te werk sodat onderwysers hul werk suksesvol kan uitvoer. Samewerkingspraktyke geskied 
op formele en informele wyses. ŉ Studie deur De Jong et al., (2019) identifiseer 
samewerkingspraktyke in die vorm van stories, bronne, hulpmiddels, idees, advies vir 
onderrig en gesamentlike werk wat gedeelde verantwoordelikhede behels. Nel et al., 
(2014); Sands, Kozleski, en French (2000), en Scorgie (2010) beskryf samewerking as ŉ 
mededeelsame en ondersteunende gemeenskapspraktyk waarin daar openlik 
gekommunikeer word, saam besluite geneem word, probleme saam aangepak word, 
verantwoordelikheid en aanspreeklikheid gedeel word, sowel as hulpbronne en ŉ omgewing 
waarin elkeen in die groep waardig geag word. Friend en Cook (2010) beskou samewerking 
tussen onderwysers as ŉ vorm van interaksie tussen ten minste twee persone wat gewillig 
aan gedeelde besluitneming deelneem om ŉ spesifieke doel te bereik. Binne hierdie 
definisie van samewerking word ses eienskappe van samewerking uitgelig: 
 
a. Samewerking is vrywillig en gaan gepaard met wedersydse respek. 
Leierskap en beleide kan samewerking vereis en probeer implementeer, maar slegs 
die individue betrokke by samewerking kan besluit of hulle interaksies werklik 
samewerkend gaan wees. ŉ Balans moet gevind word tussen onafhanklike 
besluitneming, persoonlike voorkeure en gesamentlike samewerkende perspektiewe 
(Toom et al., 2015). 
 
b. Gelykheid onder partye wat saamwerk, is noodsaaklik. 
Elke persoon wat betrokke is by ŉ samewerkingspraktyk voeg waarde toe en het 
gelyke mag in besluitneming. Samewerking kan nie plaasvind indien die een party 
gesien word as meer waardevol as die ander nie. 
 
c. Samewerking fokus op gesamentlike doelwitte. 
Om saam te werk moet partye slegs een doel in gemeen hê waarop hulle hul aandag 







d. Samewerking behels gedeelde verantwoordelikhede. 
Deelname aan samewerking behels ŉ gemaklike, doelgerigte verdeling van take. 
Gelyke deelname en besluitneming is belangrik, maar almal hoef nie betrokke te 
wees by alle take en alle besluite nie. Die werksverdeling word bepaal deur die aard 
van die doel wat bereik moet word.  
 
e. Hulpbronne word gedeel onder mense wat saamwerk. 
Elke persoon wat deel is van ŉ span het ŉ doel en beskik oor hulpbronne of 
vaardighede wat waardevol is om die spesifieke, gedeelde doel te bereik. Rolle, 
vaardighede en hulpbronne wat mense in ŉ samewerkende span verrig, gaan verskil 
van persoon tot persoon. Aspekte soos kennis, tyd, hulpbronne, tegnieke, 
ensovoorts speel ŉ groot rol in die werksverdeling inherent aan samewerking. 
 
f. Aanspreeklikheid word gedeel onder mense wat saamwerk. 
Die uitkoms van samewerking kan positief of negatief wees. Elke individu wat deel is 
van die samewerkende groep dra verantwoordelikheid vir die uitkoms wat bereik 
word (Knackendoffel, 2007; Swart & Pettipher, 2016; Toom et al., 2015). 
 
Daar bestaan verskeie formele metodes van samewerking tussen onderwysers waaronder 
gedeelde onderrig, portuurleergeleenthede, konsultasie in samewerkende hoedanigheid, 
samewerkende probleemoplossing (Brownell et al., 2006) en mentorskap tussen ervare en 
beginner-onderwysers ‘n paar is (Olsen & Anderson, 2007). Daar word verder uitgebrei oor 
mentorskap en multi-dissiplinêre spanne in afdeling 2.6.2. ŉ Faktor wat ook 
samewerkingspraktyke in skole beïnvloed, is leierskap. Leierskap is verantwoordelik vir die 
implementering van verskeie strukture en sisteme om samewerkingspraktyke te bevorder 
en te laat realiseer (Day, 2008; Harris, 2020; Lovett, 2020; Swaffield & Poekert, 2020). 





Samewerking is nie altyd maklik nie, juis aangesien onafhanklikheid met betrekking tot 
onderwyserstatus en professionaliteit ŉ eienskap is wat hoog geag word onder onderwysers 
(Strong & Yoshida, 2014). Vangrieken, Grosemans, Dochy, en Kyndt (2017) erken dit 
veroorsaak ŉ teenstrydigheid tussen ŉ kultuur van samewerking en onafhanklikheid, maar 
dat onderwysers tog ŉ mate van onafhanklikheid moet kan toepas binne 
samewerkingspraktyke om suksesvolle samewerking te bewerkstellig. Elke 
samewerkingspraktyk beskik oor verskeie vlakke van interafhanklikheid. Vangrieken et al. 
(2015) skryf oor ŉ kontinuum van samewerking wat skaal tussen onderwysers wat totaal 
onafhanklik werk en optimale samewerking tussen onderwysers. Hierdie kontinuum kyk na 
die mate waartoe die groep gesien word as ŉ ware entitativiteit (“entitativity”) wat sosiale 
koherensie en eenheid voortbring. Entitativiteit word deur Vangrieken, Dochy, Raes en 
Kyndt (2013), Vangrieken, Dochy, Raes en Kyndt (2016) en Vangrieken et al. (2015, 2017) 
beskryf as sosiale kohesie waar elkeen behoort binne duidelike riglyne, interafhanklikheid 
in gesamentlike werk, spanwerk en verdeelde verantwoordleikheid. In kort dui dit op hoe 
die span in werklikheid as ‘n “span” saamstaan en optree. Verskillende vorme van 
samewerkingspraktyke word beskou as die kontinuum en die verskillende 
karaktereienskappe van die praktyke skep verskillende geleenthede vir samewerking op ŉ 
dieper vlak waar kollegialiteit en ŉ gevoel van gemeenskap vestig. Hulle voer aan “it can be 
stated that collaboration can be defined as joint interaction in the group in all activities that 
are needed to perform a shared task” (Vangrieken et al., 2015 p. 23). Figuur 2.3 rig ‘n 
samevattende kontinuum van samewerkende praktyke gebaseer op die span-entativiteit 
wat vorm onder onderwysers wanneer hulle saamwerk en is gebasseer op die literatuur van 








Figuur 2.3 ‘n Kontinuum van samewerkende praktyke; ‘n samestelling van Little (2002) en Vangrieken et al. 
(2013, 2015, 2016) 
 
Die voorafgaande navorsing stem ook ooreen met Firestone en Pennell (1993) asook 
Nguyen en Ng (2020). Hulle voer die argument dat onderwysersamewerking sowel ŉ sosio-
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kognitiewe as affektiewe dimensie het. Die sosio-kognitiewe dimensie verwys na 
geleenthede om by mekaar te leer en kanse om terugvoering te ontvang deur saam te werk. 
Die affektiewe dimensie verwys na ŉ gevoel van ondersteuning, gedeelde 
verantwoordelikheid, verhoudingsagentskap en kollegialiteit binne die skool. Kollegialiteit 
word vervolgens in meer besonderhede bespreek, want kollegialiteit en samewerking gaan 





Die literatuur oor onderwysersamewerking noem kollegialiteit gereeld in verbintenis 
met samewerking (Kelchtermans, 2006). Samewerking is ŉ beskrywende term wat 
verwys na aksies waar mense saamwerk terwyl kollegialiteit verwys na die kwaliteit 
van die verhouding tussen personeellede in die skool. Kollegialiteit word gereeld 
geassosieer met positiewe, ondersteunende verhoudings tussen gelykes. 
Jarzabkowski (2002) beskou samewerking as ŉ onderafdeling van kollegialiteit 
omdat samewerking slegs verwys na die formele sfeer van verhoudings terwyl 
kollegialiteit ook professionele en sosiaal-emosionele interaksie in die 
werksomgewing omvat. Hierdie studie beskou samewerking en kollegialiteit vanuit 
die perspektief van wederkerige beïnvloeding. Dit sien die dinamika daarvan as 
veranderend soos tyd en kontekstuele invloede ŉ rol daarin speel. Soos die KHAT-
raamwerk ook uitlig, medieer kulturele en strukturele konteks 
samewerkingspraktyke. Dié faktore bepaal die manier waarop die betrokke 
personeellede kollegialiteit kan ervaar en waardeer (Kelchtermans, 2006).  
 
Johnson (2003) het bevind dat kollegiale verhoudings egter ook negatiewe gevolge 
kan hê. Dit gebeur wanneer hierdie verhoudings samewerking belemmer of verhoed 
weens verskillende of botsende perspektiewe (De Lima, 2001). Alhoewel positiewe, 
kollegiale verhoudings waardevol is binne die werkomgewing, waarsku 
Kelchtermans (2006) dat ŉ mens ook krities daarna moet kyk. Voorkom hierdie 
verhoudings nie dalk sekere inisiatiewe, veranderinge of verbeteringe nie? 
 
Die meeste onderwysers wat aan ŉ studie deur Jarzabkowski (2002) deelgeneem 
het, glo dat nie slegs interaksie deur middel van samewerking nie, maar ook 




beter kan ondersteun in professionele én persoonlike hoedanigheid indien hulle die 
individu verstaan. Die dinamika van sosiale verhoudings wat kollegialiteit tussen 
onderwysers aanmoedig, het oorwegend positiewe gevolge vir samewerking tussen 
die partye wat aan die praktyke deelneem (Daniels, 2015; Kelchtermans, 2006). 
Mentorskap en samewerking in multidissiplinêre spanne is van die 
samewerkingspraktyke waar kollegialiteit behoort te vestig indien dit reg 
implementeer word.  
 
 
2.6.2 Mentorskap en multidissiplinêre spanne  
 
 Smith en Ingersoll (2004) voer aan dat, wanneer ervare onderwysers wat in dieselfde 
leerarea of fase onderrig, beginner-onderwysers mentor, kan dié vorm van 
samewerking voordele bied vir onderrig. Eienskappe soos selfrefleksie, 
probleemoplossing, positiewe ingesteldheid en selfvertroue word bevorder deur 
mentorskap (Fantilli & Mcdougall, 2009). ŉ Artikel deur Penikett en haar kollegas 
bestudeer mentorskap van jong onderwysers in Wallis aangesien jong onderwysers 
soveel uitdagings ervaar wanneer hulle tot die onderwys toetree. Hulle het bevind 
dat dit voordelig is om die potensiaal van ervare onderwysers te gebruik om hierdie 
jong onderwysers te ondersteun (Clarke, 2019; Penikett, Daly, & Milton, 2019). Olsen 
en Anderson (2007) voer aan dat kollegas ŉ belangrike bron van hoop en inspirasie 
kan wees om uitdagings aan te pak en toewyding te behou. Jarzabkowski (2002) 
ondersteun die idee dat die positiewe ingesteldheid van ŉ kollega aansteeklik kan 
wees. Mentorskap dra hiertoe by en skep ŉ gevoel van samehorigheid . Dit verminder 
ook die stigma dat om hulp te vra dui op onbevoegdheid (Fantilli & Mcdougall, 2009). 
Toekenning van mentors aan beginner-onderwysers skep sosiale kapitaal wat in ŉ 
skoolomgewing kan bydra tot die onderwyser se emosionele ontwikkeling en 
algemene bevoegdheid om diverse situasies in die klaskamer te kan hanteer 
(Mansfield, Beltman, Price, & McConney, 2012). 
 
Daar word ook van onderwysers verwag om saam met ander professies te werk om 
die beste ondersteuning aan ŉ kind te bied. Ander partye, soos sielkundiges, dokters, 
gemeenskapslede, departementele leerondersteuners of gemeenskapswerkers, 
ensovoorts kan buite of binne die skool teenwoordig wees. Ondersteuningstrukture, 




Educational Needs (ELSEN). Deur middel van samewerking binne ŉ multidissiplinêre 
span kan onderwysers ook hulself verryk en leer om kennis oor te dra aan ander 
kollegas wanneer die geleentheid opduik (Florian & Spratt, 2013; Swart & Oswald, 
2008). Die distriksgebaseerde ondersteuningspan (District Based Support Team -
DBST) en die skoolgebaseerde ondersteuningspan (School Based Support Team -
SBST) is multidissiplinêre spanne wat deur beleid vereis word om aktief binne skole 
saam te werk en samewerking te behartig. Die DBST bestaan uit personeel van die 
provinsiale distrikskantoor, die plaaslike kantoor, die hoofkantoor asook personeel 
van spesiale skole. Die funksie van die span is om die kapasiteit van skole te bou 
deur dit te evalueer en ondersteun. Hulle moet aandag skenk aan leermoeilikhede 
en verskillende leerbehoeftes akkommodeer. Die doel van die SBST is om gepaste 
leerder- en onderwyser ondersteuningsisteme in die skool daar te stel (DBE, 2001). 
Samewerkingspraktyke soos mentorskap en die funksionering van multi-dissiplinêre 
spanne sal nie implementeer kan word sonder effektiewe leierskap aan die stuur nie.  
 
 
2.6.3 Die rol van leierskap 
 
Leierskap het in die loop van die afgelope dekade heelwat verander, maar die 
hedendaagse leier se plig is om samewerkende kultuur en leierskap in ander te 
kweek. Leierskap is vandag minder hiërargies-liniêr. Dit vereis van ŉ leier om altyd 
aan te hou leer en ander te leer. Dit vra dat daar met doeltreffendheid in en deur die 
groep gewerk word. Op plaaslike vlak lewer dit ŉ wyer bydrae (Fullan, 2020). ŉ Ander 
belangrike faktor is dat leierskap deurslaggewend is om beleide en pedagogie te laat 
funksioneer (Harris, 2020). Literatuur gemik op skoolverbetering gee bewyse dat 
leierskap ŉ beduidende verskil kan maak in ŉ organisatoriese omgewing, 
onderwysers se gedrag en leerderuitkomste (Bellibaş, Gümüş, & Çağatay, 2020; 
Hallinger, Piyaman, & Viseshsiri, 2017; Marks & Printy, 2003). ŉ Skool se 
bestuurspan en leierskapstrukture speel dus ŉ groot rol om ŉ samewerkende, 
leergedrewe en ondersteunende skoolgemeenskap te skep (Day, 2008). Daarby dra 
ŉ skoolkultuur van samehorigheid ook baie waarde aangesien dit ŉ positiewe invloed 
op onderwysers se effektiwiteit en werkstevredenheid kan hê (Hong, 2012). Jenkins, 
Smith, en Maxwell (2009) stel dit duidelik dat onderwysers wil werk waar hulle 





Die verantwoordelikheid om hoëgehalte-onderrig te verskaf en ŉ skool goed te 
bestuur lê oorwegend in die hande van skoolleiers. Hulle moet optimaal gebruik 
maak van die onafhanklikheid wat hulle wel in sekere organisatoriese areas geniet 
en tussendeur die beperkende regulasies en vereistes wat op skole geplaas word, 
hanteer (Hooge, 2020). Ook moet leierskap effektief leiding gee deur leersame en 
samewerkende kulture te skep. Lovett (2020) beskryf vier intrinsieke waardes wat 
leiers moet toepas in hul handelinge om hierdie soort skoolkutuur te skep en 
professionele leer te bevorder. Dit is professionele oordeel, kollegiale verpligtinge, 
reflektiewe ondersoek en diskoers, en om gegrond te wees en te floreer binne die 
skoolkonteks. Professionele diskresie dui eerstens op die noodsaaklikheid daarvan 
dat leiers onderwysers ook die geleentheid gee om te lei en tweedens op die 
erkenning en aanvaarding dat onderwysers wat nuut in die beroep is meer 
ondersteuning sal benodig. Kollegiale verpligtinge dui op die behoefte om 
konstruktiewe vertrouensverhoudings te bou en ŉ kultuur te skep waar kwesbaarheid 
raakgesien word. Reflektiewe ondersoek en diskoers plaas fokus op hoe belangrik 
dit is om ander te nooi om klaskamerpraktyke te observeer en om te weet watter vrae 
om te vra sodat gesprekvoering tussen kollegas aangewakker en bevorder word ten 
einde praktiese en haalbare oplossings te vind. Vierdens skryf sy dat leiers bewys-
georiënteerde professionele praktyke moet handhaaf deur verhoudings van 
onderlinge afhanklikheid te ontwikkel waar elkeen sy/haar kennis en vaardighede 
moet opknap deur data en bewyse te gebruik en daardeur nuwe praktyke te bou wat 
gebaseer is op bewyse en analise van vorige ervaringe en kennis.  
  
Die beweging na inklusie vereis dat onderwysers en die leiers van skole agente van 
verandering moet wees (Biesta et al., 2015; Van der Heijden et al., 2018; Van der 
Heijden et al., 2015; Mckay, 2016; Priestley, Edwards, Priestley, & Miller, 2012). 
Munby (2020) noem ŉ paar geldige punte: Om verandering teweeg te bring is dit 
nodig dat skoolleiers opwaartse leierskap toon, dit wil sê leierskap wat ŉ invloed het 
in nasionale of staatsbeleid; hulle moet laterale leierskap toon deur met ander skole 
in samewerking te tree sodat die oordrag van kennis en gesamentlike 
doeltreffendheid van skole verseker word; en verder moet hulle leierskap op 
institusionele vlak toon sodat personeellede voel hulle word waardeer en ondersteun. 
Munby (2020) sê dat samewerking nodig is vir verandering en hervorming en die 
kans op sukses is selfs hoër as leiers ook help om ŉ kultuur in hul skole te skep 




ontwikkel. Konteks-spesifieke probleemoplossing is uiteindelik die sleutel tot 
doeltreffende leierskap. 
 
 Cameron en Lovett (2015) bevind in hul studie dat onderwysers bevoordeel word 
deur leiersfigure in ŉ skool wat ŉ onderwyser se potensiaal en lewensfase erken en 
hulle aanmoedig om binne en buite die skoolomgewing te groei. Dit kan slegs gebeur 
indien die leierskap in ŉ skool bewus is van die sosio-ekonomiese omstandighede 
van die gemeenskap en die personeellede (Harris, 2020). Leierskapstrukture in ŉ 
skool moet dus samewerking en kommunikasievaardighede van onderwysers 




2.6.4 Onderwyserondersteuning lei tot veerkragtige onderwysers 
 
Bevordering van onderwyserveerkragtigheid word geassosieer met beter 
leerderuitkomste asook minder onderwysers wat die professie verlaat weens 
uitbranding (Beltman, Mansfield, & Harris, 2015; Beltman, Mansfield & Price, 2011; 
Hong, 2012; Mansfield et al., 2012). Edwards (2007b) verwys na veerkragtigheid as 
die vermoë om sterkpunte te gebruik om uitdagings aan te pak en die negatiewe 
impak van kwesbaarheid te minimaliseer. Hierdie aspek is belangrik, want oor die 
wêreld is daar kommer oor groot getalle onderwysers wat die professie verlaat 
(Beltman et al., 2011; Clará, 2017; Gorard, See, Smith, & White, 2007; Johnson & 
Down, 2013; White & Smith, 2017).  
 
Veerkragtigheid is nie net ŉ psigologiese konstruksie wat persoonlike faktore soos 
selfvertroue en selfdoelgerigtheid, motivering, vindingrykheid en gesondheid 
inkorporeer nie, maar is ingebed in ŉ sosiale sisteem van interverhoudings. Dit is 
multidimensioneel en kompleks (Castro, Kelly, & Shih, 2010; Gu & Day, 2007). 
Onderwyserondersteuning speel dus ŉ belangrike rol in die bevordering van 
veerkragtigheid (Beltman et al., 2015; Clará, 2017; Doney, 2013; Gu, 2014). ŉ Studie 
gedoen deur Mansfield et al. (2012) lig uit dat ŉ veerkragtige onderwyser sterk 
interpersoonlike en kommunikasievaardighede het. Hierdie vaardighede help 
onderwysers om goeie verhoudings en kommunikasie met kollegas, ouers en 




uitdagings, beter toewyding aan hul leerders toon. Leierskap in ŉ skool moet daarom 
die bevordering van personeellede se veerkragtigheid as prioriteit stel.  
 
Samewerking en kollegialiteit kan onderwysers help om meer gereeld die beloning 
van onderwys te ervaar en die gevoel van alleenheid teen te werk omdat dit hulle 
bewus maak dat hulle deel in mekaar se probleme (Firestone & Pennell, 1993).  
 
Samewerking is nodig in inklusiewe onderrig, want selfs al kan ŉ individu heelwat 
vermag, sal baie uitdagings nie aangepak kan word indien dit nie gesamentlik 
gedoen word nie (Rojas, Shah, & Friedland, 2011). Dit is ook belangrik om die sosio-
kognitiewe dimensie van samewerking in ag te neem, want, soos Kelchtermans 
(2006) aanvoer, onderwysers wat saam werk voel beter oor hulle werk, hul leerders 
en ook oor hulself. Verder dra dit by tot minder afwesigheid, minder stres en meer 
entoesiasme oor en toewyding aan hul professie.  
 
Samewerking is dinamies omdat dit tussen verskillende partye geskied en omdat 
verhoudings en rolle tydens samewerking kan verander. Samewerkingspraktyke 
behels immers dat hulpbronne in die vorm van ander se kennis én eie professionele 
praktyk belyn word wanneer die deelnemers aan ŉ gemeenskaplike doel werk 
(Edwards, 2005).  
 
Om doeltreffend saam te werk en samewerkende praktyke te vestig moet die 
vaardighede van probleemoplossing en interpersoonlike kommunikasie sterk 
ontwikkel word sodat ŉ gedeelde besluitnemingsbenadering kan vorm (Oswald, 
2007). Mentorskap en multidissiplinêre spanne onder doeltreffende leierskap kan ŉ 
vertrekpunt wees vir effektiewe samewerkende praktyk waarin onderwyserleer en 
veerkragtigheid versterk en inklusiewe praktyk in klaskamers gevestig word. Hiervoor 
is ook die bevordering van sekere intrinsieke eienskappe soos agentskap en 









2.7 Onderwysereienskappe in samewerkingspraktyke: agentskap en 
selfdoeltreffendheid  
 
Die Europese Agentskap vir Ontwikkeling in Spesiale Behoefte-onderwys (2012) (The 
European Agency for Development in Special Needs Education [EADSNE], 2012) en 
Watkins en Donnelly, (2014) identifiseer die volgende bevoegdhede wat onderwysers moet 
hê om op inklusie te fokus:  
• Hulle moet leerderdiversiteit as ŉ waardevolle bate en hulpbron beskou. 
• Hulle moet alle leerders ondersteun deur verantwoordelike onderrig.  
• Hulle moet saam met ander werk deur verhoudings te bou en spanwerk te vestig. 
• Hulle moet verantwoordelikheid neem vir eie leer (EADSNE, 2012). 
ŉ Effektiewe inklusiewe onderwyser word dus gesien as iemand wat agentskap en 
selfdoeltreffendheid in hul daaglikse omgang wys en oop is vir leergeleenthede. Hulle is 
verder bereid om as agente van verandering op te tree deur konteks in ag te neem en 
hierdie inklusiewe beginsels uit te leef (Van der Heijden et al., 2015; Molla & Nolan, 2020; 
Pantić, 2015; Toom et al., 2015).  
 
ŉ Studie deur Hökkä, Mahlakaarto en Vähäsantanen (2017) het bevind dat gedeelde 
praktyke waarin vertroue en samehorigheid betrokke is, onderwysers bemagtig in terme 
van hulle gesamentlike agentskap. Archer (2000) argumenteer dat agentskap eintlik altyd 
ŉ gesamentlike aksie is aangesien dit die resultaat is van interaksies in ŉ spesifieke konteks, 
kulture en strukture. Volgens Edwards et al. (2010) behels verhoudingsagentskap die 
kapasiteit om ondersteuning te kan vra en ondersteuning te gee. Edwards (2005) 
verduidelik verder dat verhoudingsagentskap die vermoë is om ŉ mens se denke en 
handelinge met dié van ander te belyn ten einde probleme in die praktyk te interpreteer en 
te reageer op die interpretasies daarvan. Dit is om raak te sien dat ŉ ander persoon ook ŉ 
hulpbron kan wees. Dus is agentskap ingebed in die aksie van samewerking en die 
ontwikkeling van kolegialiteit.  
 
Onderwyseragentskap dui ŉ onderwyser se kapasiteit aan om aktief besluite te neem, 
doelbewuste handelinge uit te voer en op ŉ strategiese manier verandering te inisieer 
(Anderson, 2010; Toom et al., 2015). Giddens (1984) beskryf die uitdrukking van agentskap 
as die kapasiteit waaroor mens beskik om iets te doen; die vermoë om die wêreld toe te 




(2020) identifiseer vyf fasette van agentskap wat binne verhoudings uitgedruk word, naamlik 
nuuskierigheid, die vermoë om te beraadslaag, erkenning te gee, reagerend op te tree en 
waardegedrewe te wees. Onderwyseragentskap is uiteindelik die onderwyser se 
doelgerigte handeling om sy/haar doel vir professionele ontwikkeling te volg en aktief 
leergeleenthede te soek (Molla & Nolan, 2020; Nguyen & Yang, 2018). Dit is om 
eienaarskap te neem en deel te wees van skoolverandering en -verbetering (Bellibaş et al., 
2020).  
 
Vele navorsers moedig onderwysers aan om veranderingsagente te wees (Biesta et al., 
2015; Van der Heijden et al., 2018; Van der Heijden et al., 2015; McKay, 2016). ŉ 
Veranderingsagent word deur Badley (1986) beskryf as iemand wat bewus is van die 
verskeie stadiums en elemente van verandering wat plaasvind. Dit is iemand wat ŉ rol 
volstaan wat veeleisend en veranderlik kan wees, iemand wat leierskap toon, wat 
fasiliterings- en kommunikasievaardighede het en rasionele strategieë volg om getrou te 
wees aan sy/haar beroep as opvoeder.  
  
Ongelukkig verminder onderwyseragentskap. Voorgeskrewe en veranderende kurrikulums 
wat heeltyd klem lê op onderwysers se verantwoordelikhede en die resultate van verskeie 
evaluerings en inspeksies bring mee dat hulle minder mag en onafhanklikheid het (Biesta 
et al., 2015; Thomas, Connors, & Bengtson, 2008; Vongalis-Macrow, 2007). Daar is wel ŉ 
diskoers om onderwysers as veranderingsagente te vestig deur onderwyseragentskap te 
bevorder en te motiveer (Van der Heijden et al., 2018, 2015; Priestley et al., 2012; Pyhältö, 
Pietarinen, & Soini, 2012). Hierdie diskoers kan gestuur word om vryheid en mag terug te 
gee aan onderwysers. Ten spyte van beheer en beleide wat agentskap teenwerk, kan sterk 
kollegiale verhoudings onderwysers bemagtig om hul professionele agentskap op te eis 
deur vereistes van beleide aan te pas om in te pas by die praktyk (Robinson, 2012).  
 
Pantić (2015) skryf oor ŉ model om onderwyseragentskap vir sosiale geregtigheid te 
bestudeer. Hierdie model funksioneer vanuit ŉ sosio-kulturele perspektief van agentskap 
wat agente sien as deel van hul kontekstuele omstandighede, maar bevoeg om hierdie 
toestande te kan verander (Edwards, 2007a; Eteläpelto, Vähäsantanen, Hökkä, & 
Paloniemi, 2013; Lasky, 2005). Behalwe vir kontekstuele omstandighede moet agente ook 
beskou word as die geheel van al hul vorige ervaringe, emosies en bekommernisse oor hul 
eie welsyn en verpligtinge. Die resultate wat bereik word deur agentskap is ŉ gevolg van 




faktore wat saamkom om ŉ unieke situasie te vorm wat binne die dimensie van tyd afspeel 
(Pantić, 2015). Agentskap is dus ŉ proses van interaksie – baie keer in samewerkende 
praktyke – wat gerig is op die toekoms, maar sowel projekte uit die verlede as toekomstige 
projekte beïnvloed. Hierdie aspekte lei daartoe dat onderwysers elke dag bewustelik of 
onbewustelik besluite neem gebaseer op konteks-spesifieke en situasioneel-gepaste 
pedagogieë om probleme in hul werkomgewing op te los (Hökkä et al., 2017; Wang, 
Michael, & Zhang, 2017).  
 
Volgens sosiaal kognitiewe teorieë is selfdoeltreffendheid ŉ sentrale meganisme om 
agentskap te kan uitvoer (Bandura, 1997; Pantić, 2015). Die begrip “selfdoeltreffendheid” 
impliseer hier om ŉ doel te hê en die kapasiteit om aksies deur te voer. Hierdie kapasiteit 
word gevorm deur die mate waarin ons glo ons iets kan doen om ŉ waardige uitkoms te 
bereik (Pantić, 2015). Die konsep van selfdoeltreffendheid erken die diversiteit van menslike 
vermoëns (Bandura, 1997) en dit hou dus ook nou verband met onderwyseragentskap.  
 
Selfdoeltreffendheid is konteksspesifiek (Archer, 2000; Pantić, 2015) en word verbind met 
talle skoolvlakveranderlikes, soos die skoolklimaat en sin van gemeenskap, asook die 
gedrag- en besluitnemingstrukture van die leierskap in die skool (Tschannen-Moran, Hoy, 
& Hoy, 1998). Selfdoeltreffende onderwysers blyk positief geassosieer te word met 
leerderuitkomste, motivering, onderwysers se toeganklikheid vir nuwe idees en hul 
gewilligheid om met nuwe metodes te eksperimenteer om in hul leerders se behoeftes te 
voorsien. Dit lei tot die veerkragtigheid wat hulle in staat stel om langer met ŉ leerder te 
werk wat sukkel en maak hulle minder geneig om ŉ sukkelende leerder te verwys vir 
spesiale onderrig (Pantić, 2015).  
 
Toom et al., (2015) voer aan dat daar van onderwysers verwag word om deel te wees van 
innoverende leer, om aan te pas by diverse vereistes in hul werksomgewing en om die 
veelvoudige moontlikhede wat deur beleide stipuleer word met kollegas en ouers te 
onderhandel en te interpreteer. Kennis en kundigheid bou selfvertroue wat integraal is tot ŉ 
onderwyser wat agentskap toon en daarom word die aaneenlopende bevordering van 
professionele ontwikkeling en leergeleenthede beklemtoon (Molla & Nolan, 2020). Hierin is 
dit nodig vir onderwysers om onafhanklik en in samewerkende hoedanigheid agentskap en 
selfdoeltreffendheid te toon, want ŉ onderwyser se werk is kompleks en dinamies (Sayed, 








Ainscow (2003) plaas onderwyserleer sentraal tot die ontwikkeling van inklusiewe 
gemeenskappe. Só kan onderwysers leer om nuwe rolle aan te neem en aktief deel te wees 
van gesamentlike besluitnemingsprosesse. Navorsing voer aan dat ŉ onderwyser ŉ 
lewenslange leerder moet wees. Florian en Linklater (2010) is, byvoorbeeld, van mening 
dat dit noodsaaklik is vir onderwysers om aktief te leer om inklusiewe leergemeenskappe 
te kan bou. Terselfdertyd moet die skoolgemeenskap onderwysers ondersteun en na hulle 
omsien. Leer moet nie slegs ŉ induksie tot gevestigde praktyke wees nie. Alhoewel die 
vaardighede en waardes van gevestigde praktyke waardevol is, is dit ook belangrik om ŉ 
kapasiteit vir die interpretasie en benadering tot probleme te ontwikkel ten einde ŉ hulpbron 
vir ander te kan wees, hulpbronne te kan identifiseer en die konteks te verstaan (Edwards, 
2005). 
 
Samewerking skep formele en informele leergeleenthede onder portuurgroepe (Firestone 
& Pennell, 1993; Vangrieken et al., 2015, 2017). Informele leer vind plaas wanneer 
onderwysers onbeplan by mekaar leer en ook wanneer hulle groei en leer deur ervaring 
(Booth, Nes, & Strømstad, 2003). Leer kan plaasvind deur samewerkingspraktyke, selfs in 
die inhoud van gesprekke tussen onderwysers (Horn, Garner, Kane & Brasel, 2017) en ook 
in die verdeling van die rolle en verantwoordelikhede wat hul aanneem (Runhaar, Ten 
Brinke, Kuijpers, Wesselink, & Mulder, 2014). Vele studies ondersoek die verband tussen 
geleenthede vir onderwyserleer en die vlak van interafhanklikheid in samewerkende 
praktyke (Doppenberg, Den Brok, & Bakx, 2012; Imants, 2003; Meirink, Imants, Meijer, & 
Verloop, 2010; Van Gasse, Vanlommel, Vanhoof, & Van Petegem, 2016; Van Waes, 
Moolenaar, Daly, Heldens, Donche, Van Petegem, & Van den Bossche, 2016). Met 
betrekking tot dié studies maak De Jong et al., (2019) die afleiding dat gevolgtrekkings tot 
dusver nie dui op ŉ patroon nie. Die leerpotensiaal in verskillende vorme van samewerking 
is volgens hulle nog onduidelik. Wat die studies wel uitwys is dat samewerking potensiële 
betekenisvolle leergeleenthede vir onderwysers inhou, afhangende van die onderwysers se 
behoeftes en konteks. 
 
Formele leer vind plaas by tersiêre instansies, kursusse en indiensopleidingsprogramme. 
Nasionaal én internasionaal is daar reeds programme wat aangebied word om inklusiewe 




Spratt (2013) maak die stelling dat die vraag nie is of onderwysers die nodige kennis en 
vaardighede het om ŉ inklusiewe klas te onderrig nie, maar of hulle weet hoe om tot die 
beste van hul vermoë gebruik te maak van die kennis waaroor hul reeds beskik wanneer 
hul gekonfronteer word met diverse leerbehoeftes. Hulle glo die kundigheid van kollegas, 
asook verwante professies wat in leerhindernisse spesialiseer, kan gebruik word om 
onderrig en leer in hoofstroomklaskamer te ondersteun.  
 
Vele tersiêre instansies in Suid-Afrika bied inklusiewe onderwys-modules vir voor- en 
nagraadse onderwysstudente aan, maar Walton (2018) is van mening dat die inhoud en 
teorieë steeds oorheersend globaal noord georiënteerd is. Hancock en Miller (2017) voer 
aan dat kritiese refleksie van belang is in formele onderwyserleer waar die oorheersend 
globale noord-inhoud wat geleer word, krities bestudeer en inkorporeer kan word vanuit ŉ 
ryk kulturele en historiese Suid-Afrikaanse perspektief.  
 
Uit ŉ studie deur Savolainen et al. (2012) word die gevolgtrekking gemaak dat toekomstige 
onderwysersopleiding, hetsy vooraf of gedurende die onderwysloopbaan, klem moet lê op 
samewerkingsvaardighede bykomend tot kursusse oor pedagogie en gedragshantering. 
Die benadering in Suid-Afrikaanse onderwysopleidingsinstansies is om inklusiewe 
onderwys as ŉ aparte module aan te bied en nie as deel van hul modules as ŉ geheel nie. 
Dit dra by tot die mediese-model-denkwyse wat glo dat om leerders met diverse 
onderrigbehoeftes in te sluit nie noodwendig deel is van die norm van onderrig nie (Florian 
& Black-Hawkins, 2011; Forlin, 2010; Oswald & Engelbrecht, 2018; Walton & Rusznyak, 
2016). 
 
Ek stem saam met Rouse (2008) wat stel dat inklusiwiteit afhanklik is van onderwysers wat 
WEET, DOEN en GLO. Hulle moet kennis hê van onderwysbeleid, hulle moet kennis kan 
omskakel na toepaslike handeling en hulle moet glo dat hulle alle leerders kan ondersteun. 
Onderwysers is aan die voorpunt van die transformasie van skole om meer inklusief te raak. 
Om dit te bereik benodig hulle ook uitgebreide en verrykende ontwikkelingsgeleenthede 











Die literatuuroorsig wys uit dat skole die afgelope dekade deur vele veranderinge en 
ontwikkelinge gegaan het wat bygedra het tot die kompleksiteit van onderrig en die rol wat 
ŉ onderwyser moet vervul (Menter, 2008; Wang, Michael, & Zhang, 2017). Die beweging 
na inklusiewe onderwys is een van die grootste faktore wat hierdie veranderinge dryf. Dit 
wys ook uit wat voldiensskole is en die rol wat dit speel in die Suid-Afrikaanse 
onderwysmilieu. Die literatuurstudie verduidelik wat bedoel word met samewerking en hoe 
dit relevant is in inklusiewe onderwys. Alles dui daarop dat onderwysers moet beskik oor 
onderwyseragentskap, selfdoeltreffendheid asook toegang en bereidwilligheid tot 
onderwyserleer te midde van samewerking.  
 
Om die onderwerp wat ondersoek word te beskou deur middel van die kultureel-historiese 
aktiwiteitsteorie (KHAT) plaas klem op die konteks en historiese agtergrond van die skool 
en die onderwysers. Hierdie invloede word dan in ag geneem wanneer die onderwysers hul 
ervaringe van samewerking deel. Alasuutari et al., (2019) glo die sleutel tot die sukses van 
inklusiewe onderwys is onderwyserbeleide wat positiewe onderwyserhoudings ondersteun 
en die implementasie van inklusiewe onderwys van elke land of selfs area se eie spesifieke 
konteks in ag neem.  
 
Wat uit die literatuur na vore kom, kan saamgevat word in Lieberman (1986, p. 6 soos 
verwys word in Kelchtermans, 2006) se wyse woorde: “Contexts, needs, talents and 
commitments differ, but one thing appears to be constant: school cannot improve without 
people working together” (p. 222). Suksesvolle samewerking is dus ŉ vereiste vir inklusiewe 
onderwys (Dalton et al., 2012; DBE, 2001, 2005, 2009; Florian & Spratt, 2013; Makhalemele 
& Nel, 2016; Prinsloo, 2006; Swart et al., 2002; UNESCO, 2020).  
 
Die meeste onlangse navorsing oor onderwysersamewerking fokus daarop om die aksies 
te verstaan en te evalueer deur die betrokke konteks en kultuur in ag te neem. Nel, et al. 
(2016) noem dat daar tot dusver min geskryf is oor onderwysers se persepsies van 
ondersteuningstrukture binne ŉ Suid-Afrikaanse konteks. Vangrieken et al. (2015) beveel 
aan dat toekomstige navorsing gerig sal word op onderwysersamewerking binne spesifieke 
onderwyskontekste aangesien literatuur oor onderwysersamewerking tot dusver 
hoofsaaklik op die effek van samewerking en die noodsaaklikheid daarvan fokus. Ferguson 




en aaneenlopende professionele ontwikkeling van onderwysers. Ons moet weet wat 
onderwysers se huidige ervaringe van samewerkende praktyke is en hoe dit inpas by 
Vangrieken et al. (2015) se kontinuum om span entitativiteit te bepaal. Hierdeur kan daar 
gekyk word na hoe samewerking kan verbeter of wat reeds gevestig is wat samewerkende 
praktyke vir inklusiewe onderrig suksesvol maak of kelder. Na aanleiding hiervan fokus my 
studie op onderwysers se ervaringe van samewerkingspraktyke in ŉ voldiensskool en wel 
met betrekking tot inklusiewe onderrig ten einde te bepaal tot watter mate hierdie praktyke 











Alle navorsing volg ŉ metodologie wat ŉ studierigting, struktuur en sistemiese maniere gee 
om die navorsingsprobleem op te los. Kumar (2011) glo ŉ duidelike begrip van metodologie 
is nodig om ŉ geldige en betroubare studie te lewer. Hierdie hoofstuk verduidelik die 
ontwerp en metodologie wat die studie gerig het. Dit behels ŉ bespreking van die 
navorsingsparadigma en navorsingsontwerp waarvolgens hierdie studie aangepak is, dit 
brei uit oor navorsingsvrae wat die studie gerig het, etiese kwessies, strategieë om 
geloofwaardigheid te verseker en verduidelik my rol in die navorsingsproses.  
 
ŉ Kwalitatiewe gevallestudie is ontwerp om my navorsingsvraag te ondersoek. Kwalitatiewe 
navorsing behels ŉ natuurlike, interpretivistiese perspektief op die wêreld (Denzin & Lincoln, 
2011). Die einddoel van kwalitatiewe navorsing is om sekere gedrag en gedragspatrone te 
beskryf en te verstaan deur ondersoek in te stel na die mens se intensies, motiewe, 
oortuigings, waardes, reëls en houdings wat sy/haar gedrag betekenisvol maak (Draper, 
2004). Dié vorm van navorsing wil uiteindelik betekenis toeskryf aan mense se ervaringe 
(Creswell, 2014; Merriam & Tisdell, 2016; Patton, 2015). Merriam en Tisdell (2016) lig die 
volgende eienskappe uit wat kwalitatiewe navorsing omskryf: die fokus is op die 
navorsingsproses; die navorser is die primêre instrument van datagenerering, asook 
dataverwerking; die proses is induktief; die produk is ryklik beskrywend en op die ou end 
wil die navorser die ervaringe verstaan deur dit te interpreteer en betekenis daarin te vind.  
 
My navorsing poog om die onderwysers se ervaring van samewerkingspraktyke van 
onderwysers by ŉ voldiensskool te ondersoek om die mate waartoe dit waarde toevoeg tot 
inklusiewe onderrig te bepaal. Die doel hiermee is om gedragspatrone, intensies en 
houdings ten opsigte van samewerking en hoe dit inklusiewe onderrig binne ŉ spesifieke 








Paradigmas is die basiese beginsels waarin ŉ mens glo wat jou aksies lei (Lincoln, Lynham, 
& Guba, 2018). My navorsingsondersoek word aangepak deur ŉ oorvleuelende 
interpretivistiese en konstruktivistiese paradigma. Hierdie uitkyk op die navorsing is eie aan 
kwalitatiewe navorsing om betekenis te kan inwin uit sosiale aktiwiteite ten einde die 
konstruksie van menslike gedrag en ervaring te interpreteer en te verstaan (Cohen, Manion, 
& Morrison, 2007; Creswell, 2014; Patton, 2015). Die navorsing volg ŉ induktiewe 
ondersoek deur die data wat versamel word te verwerk om temas, teorieë en patrone te 
genereer en formuleer (Creswell, 2013).  
 
Vroeër jare is navorsing hoofsaaklik deur ŉ positivistiese lens beskou wat histories in die 
wetenskaplike veld ontwikkel het. Positivistiese navorsing volg die aanname dat slegs een 
eksterne realiteit bestaan wat stabiel, meetbaar en waarneembaar is (Leavy, 2017; Patton, 
2015). Hierdie realiteit bestaan onafhanklik van die navorsingsproses en word ondersoek 
deur middel van objektiewe, wetenskaplike metodes. Positivistiese navorsing gaan 
hoofsaaklik gepaard met kwantitatiewe navorsing (Leavy, 2017). Daar is ŉ duidelike kontras 
tussen kwantitatiewe navorsing en kwalitatiewe navorsing aangesien kwalitatiewe 
navorsing woorde as data gebruik en nie gebonde is aan een realiteit nie (Merriam & Tisdell, 
2016). Verskillende realiteite vorm in kwalitatiewe navorsing, want dit vind plaas in die 
natuurlike omgewing van dit wat bestudeer word. Kwalitatiewe navorsing is dus buigsaam 
en kan deur verskeie aanpassings gaan tydens die navorsingsproses (Leavy, 2017; Sakata, 
Christensen, Ware, & Wang, 2019). My navorsing neem dus die verskillende realiteite van 
verskillende deelnemers aan die studie in ag en is aanpasbaar soos die inligting wat na 
vore kom ontwikkel om ondersoektemas te vorm.  
 
Kwalitatiewe navorsing maak gebruik van ŉ verskeidenheid metodes wat die menslikheid 
van deelnemers respekteer, dit fokus op konteks, dis ontluikend, gevorderd en 
interpreteerbaar deur middel van historiese agtergrond, interaksie met ander en invloede 
van die betrokke kulturele grondslag (Creswell, 2014; Marshall & Rossman, 2016). ŉ KHAT-
raamwerk , soos in hoofstuk 2 beskryf word (sien 2.5), is dus ŉ geskikte raamwerk om so ŉ 
interpretivistiese kwalitatiewe studie in te lig. My navorsing vind plaas in ŉ 
voldiensskoolkonteks wat ŉ diverse populasie kinders inklusief moet onderrig. Die konteks 
is ryk in historiese en kulturele invloede wat in ag geneem moet word met die verwerking 




laat ŉ mens toe om ŉ duidelike en deeglike verstaan van ander se realiteit te vestig (Leavy, 
2017). 
 
Derhalwe fokus interpretivistiese benadering op aksies en daaglikse interaksie en hoe dit 
betekenis struktureer en herstruktureer (Cohen et al., 2007; Leavy, 2017). Aksies en 
interaksie is slegs betekenisvol vir die navorser tot die mate waarin ons die intensies en 
ervaring van die persoon wat die aksie uitvoer, kan verstaan (Cohen et al., 2007). Die 
konstruktivistiese en interpretivistiese uitkyk op navorsing vestig dus aandag op die patrone 
waardeur mense in interaksie tree en die subjektiewe ervaringe wat daaraan verbind word 
(Leavy, 2017). Baie interaksies berus op gedeelde ervaringe (Cohen et al., 2007), soos 
samewerkingspraktyke wat ŉ fokus is van hierdie studie. Die vorm en waarde van 
interaksies wat bestudeer word, sal aanleiding gee tot temas om die ervaringe van 
onderwysers oor te vertel en betekenis aan hul realiteite te gee (Leavy, 2017).  
 
 
3.3 My rol in die navorsingsproses 
 
Ek, as navorser, was die primêre instrument waardeur data gegenereer is. Ek kon inligting 
onmiddellik verwerk en opsom om aan te pas by deelnemers se antwoorde en om 
akkuraatheid van my interpretasie te verseker (Merriam & Tisdell, 2016). Dit wat ŉ navorser 
sien en hoor in die datagenereringsproses is afhanklik van sy/haar voorafverstaan en 
beredeneringsproses (Mortari, 2015). Ek het dus deurentyd teoreties sensitief te werk 
gegaan en gereflekteer oor dit waarvan ek bewus was, naamlik die onderlinge invloede van 
ras, taal, kultuur, geloof, milieu, ensovoorts, wat betekenis tot my eie lewe voeg en my 
bevooroordeeld kon maak (Erickson, 2011). Om te reflekteer is om epistemiese dade wat 
te midde van die ondersoekproses ontwikkel, toe te lig. Refleksie skep betekenis en 
bewustheid van my eie ervaringe en die bydrae wat dit maak tot my navorsing (Denzin & 
Lincoln, 2011; Mortari, 2015). Om hierdie rede is refleksie eie aan kwalitatiewe navorsing 
en word ook gebruik om navorsingsprosedures geloofwaardig te maak (Mortari, 2015).  
 
Creswell (2014) brei uit oor maniere waarop ŉ mens die geloofwaardigheid van kwalitatiewe 
navorsing kan verbeter. Onder andere noem hy triangulasie van data, digte beskrywings 
van bevindinge en om vooroordele van die navorser uit te lig. Ek het gepoog om triangulasie 
van datagenerering en -verwerking toe te pas en digte beskrywings van bevindinge te gee 




data word teenoor bestaande literatuur beskou en hieruit word afleidings, bevindinge en 
aanbevelings gemaak (sien hoofstuk 4 en hoofstuk 5). My eie vooroordele in die navorsing 
berus in my eie ervaringe in die onderwys, maar vanuit ŉ konteks wat verskille in terme van 
gemeenskap, kultuur en sosio-ekonomiese omstandighede behels. Alhoewel my 
vooroordele nie heeltemal uit die navorsingsproses uitgeskakel kan word nie, kan 
geloofwaardigheid versterk word deur intensiewe refleksie en konstante bewustheid van dit 
wat my navorsingsbril beïnvloed. Ek het daarom deurlopend reflekteer en die refleksies in 
my navorsingsjoernaal aangeteken.  
 
 
3.4 Navorsingsvrae en doelwitte 
 
Onderwysers speel ŉ baie belangrike rol in inklusiewe onderwys (Alasuutari et al., 2019; 
DBE, 2001; Savolainen et al., 2012) Daar word van onderwysers verwag om 
samewerkende netwerke te bou en agentskap vir verhoudings te neem om sodoende ŉ 
ondersteunende basis vir ŉ skool te bou (Brownell et al., 2006; DBE, 2001). My navorsing 
stel daarom belang in die ervaringe van samewerking tussen onderwysers en moontlike 
ander partye by ŉ voldiensskool in die Wes-Kaap (hierna verwys na as Laerskool Tallie) en 
hoe dit ŉ rol speel in inklusiewe onderwys. Ek fokus op samewerking deur onderwysers in 
sowel die grondslag- as die intermediêre fase te identifiseer en hulle ervaringe te ondersoek 
deur middel van onderhoude en beperkte waarneming. Navorsingsvrae rig ŉ basis vir 
navorsing om plaas te vind (Merriam & Tisdell, 2016) en my datagenerering word gelei en 
bepaal deur die volgende navorsingsvraag: Wat is onderwysers se ervaring van 
samewerking en in watter mate voeg dit waarde toe tot die ontwikkeling van hulle eie 
inklusiewe onderrigpraktyke in ŉ voldiensskool?  
Die newevrae om hierdie navorsingsvraag te ondersteun is die volgende: 
• Wat word beskou as samewerking in Laerskool Tallie? 
• Wat is onderwysers se ervaring en opinie van samewerkingspraktyke en hul status 
as voldiensskool? 










Die navorsingsontwerp moet aanpas by die navorsingsvraag ter sprake en navorsers moet 
gemaklik voel daarmee in terme van hul siening van die wêreld, hul persoonlikheid en 
vaardighede (Merriam & Tisdell, 2016). Leavy (2017) beskou navorsingsontwerp as die bou 
van ŉ struktuur of plan vir jou navorsing.  
 
Die navorsingsontwerp is gebaseer op ŉ kwalitatiewe gevallestudie wat deur middel van 
onderhoude en beperkte waarneming met ŉ narratiewe aanslag ondersoek word. Dit word 
gedoen om insig te kry oor die ervaringe van die betrokke onderwysers. Schwandt en Gates 
(2018) beskryf ŉ gevallestudie in sy eenvoudigste vorm as ŉ geval, oomblik, insident of 
eenheid van enigiets, byvoorbeeld ŉ persoon, ŉ geleentheid, ŉ organisasie, ŉ aksie of ŉ 
besluit wat bestudeer word. Merriam en Tisdell (2016) voer aan dat ŉ gevallestudie ŉ diepte-
beskrywing en analise van ŉ begrensde sisteem is. ŉ Gevallestudie bied dus konteks-
spesifieke inligting gebaseer op ervaringe van individue met die doel om by hulle te leer en 
insig te bekom oor samewerking in inklusiewe praktyk. Derhalwe wil my studie die 
gevallestudie van onderwysers se ervaring en praktyke van samewerking en die mate 
waartoe dit waarde toevoeg tot inklusiewe onderwys binne ŉ voldiensskool in die Wes-Kaap 
analiseer en beskryf. 
 
  
3.6 Populasie en steekproefneming 
 
Die studie maak gebruik van doelgerigte steekproefneming om deelnemers te werf. 
Doelgerigte steekproefneming beteken dat deelnemers doelgerig geselekteer word en dat 
ŉ indringende ondersoek gedoen word wat tot die verstaan van ŉ spesifieke fenomeen kan 
lei (Patton, 2015). Daardeur word die mees gepaste inligting bekom wat die navorsingsvrae 
beantwoord (Merriam & Tisdell, 2016).  
 
Ek het Laerskool Tallie genader deur die skoolhoof te gaan sien en toestemming gekry om 
die studie by die skool aan te pak (Sien bylaag B1). Die toestemmingsvorm is daarna deur 
die adjunkhoof geteken wat verdere kommunikasie en reëlings met my behartig het. Kriteria 
vir deelname aan die studie het behels dat die deelnemer ŉ onderwyser by ŉ voldiensskool 
moet wees en ervaring moet hê in inklusiewe onderwys en samewerkingspraktyke om 




is by Laerskool Tallie, ŉ voldiensskool in die Kaapse-Metropooldistrik, het deelgeneem aan 
die studie. Dié vier deelnemers is posvlak-1-onderwysers waarvan twee in die 
Grondslagfase (GF) en twee in die Intermediêre fase (IF) werk. Om die geskiedenis, konteks 
en prosedures van die skool te verstaan is onderhoude ook gevoer met die 
leerondersteuner en die adjunkhoof. Ter beskrywing van die studie is skuilname aan elke 
deelnemer, asook die skool toegeken. Hierdie name het geen ooreenkoms met die werklike 
name van die deelnemers of skool nie.  
 

















MARIA V Afr. 34 B.Ed. Algemeen, 
B.Ed. Hons 
(Visuele Kunste) 
IF 1 12 jaar (2008 - 
2019) 
9 jaar (2011 – 
2019) 




GF 1 13 jaar (2007 - 
2019) 
11 jaar (2009 –
2019) 







IF 1 30 jaar (1989-
2019) 12 jaar (2008 –
2019) 
CARO V Afr. 30 B.Ed. Algemeen GF 1 8 jaar (2012-
2019) 























GF, IF 1 32 jaar (1978–
2019) 
8 jaar (2012 –
2019) 
 
Die deelnemers aan die studie is almal vroulik, Afrikaanssprekend en is tussen die 
ouderdomme van dertig en twee en sestig jaar oud. Die jare ervaring van die deelnemers 
wissel tussen agt en twee en dertig jaar in verskeie posisies en skole.  
 
 
3.7 Metodes van datagenerering  
 
Die studie het data genereeroor ŉ tydperk van ses maande. Aangesien ek wou bepaal wat 




hierdie voldiensskool om insig te bekom oor die waarde van samewerkingspraktyke, het ek 
semi-gestruktureerde onderhoude as primêre vorm van datagenerering gekies. Aanvullend 
tot die onderhouddata het ek ook twee samewerkingsgeleenthede van die deelnemers 
waargeneem en reflekterende gesprekke met elkeen daarna gevoer. Die 
onderhoudtranskripsies, notas van reflektiewe gesprekke en alle waarnemingsnotas word 
as rou data gesien (Merriam & Tisdell, 2016).  
 
 
 3.7.1 Onderhoude 
 
Mense is van nature sosiaal en voer graag gesprekke. Onderhoudmetodes gebruik 
hierdie gesprekke as ŉ bron van inligting (Brinkmann, 2013). Onderhoude word 
gebruik as datagenereringsmetode aangesien dit ryke beskrywings gee van hoe die 
deelnemers die wêreld beskou en hoe hulle sin maak daarvan (Magnusson & 
Marecek, 2015; Patton, 2015). Onderhoudvoering hou dus die voordeel in dat temas 
geïdentifiseer kan word en dat die navorser insae kan kry van die gevoelens en 
motiewe, vorige ervaringe en perspektiewe van die deelnemers (Leedy & Ormrod, 
2005). Datagenerering in die vorm van onderhoude berus hoofsaaklik op die luister- 
en waarnemingsvaardighede van die navorser (Brinkmann, 2013; Struwig & Stead, 
2001) en dis belangrik om ŉ vertrouensverhouding met jou deelnemers te vestig deur 
aktief te luister (Leavy, 2017).  
 
Ek het ŉ semi-gestruktureerde onderhoud met vier vrywillige deelnemers gevoer, 
asook met die adjunkhoof en leerondersteuner van Laerskool Tallie en dit verbatim 
getranskribeer (sien figuur 3.2). Die onderhoude was sterk gelei deur ŉ 
onderhoudsgids (Sien bylae C). Gedurende die onderhoude het ek ŉ samestelling 
van “post-it”-notas gemaak om diversiteit en hindernisse in die klaskamer, faktore 
rondom samewerking en ŉ beskrywing van die betrokke gemeenskap van die skool 
uit te beeld. ŉ Voorbeeld hiervan kan gesien word in figuur 3.1. Die keuse om ŉ semi-
gestruktureerde onderhoud te doen is weens die feit dat dit aanpasbaar is, maar ook 




























Figuur 3.2: Voorbeeld van onderhoudtranskripsie 
 
 
Die onderhoude was uiteengesit en gereël volgens die etiese beginsels van 
privaatheid en professionaliteit. Daar is met elke onderwyser twee onderhoude 




is met toestemming van die deelnemers opgeneem. Hierdie opnames is op in my 
persoonlike “Google Drive”-lêer gestoor en die data van die selfone af uitgewis. 
Toestemmingsvorms kan gesien word in bylae B. Die eerste onderhoude is gevoer 
tussen Februarie en Maart 2019 en die tweede onderhoude tussen Junie en 
Augustus 2019.  
 
 
3.7.2 Niedeelnemende waarneming en reflektiewe gesprekke 
 
Waarneming is die proses om ŉ geleentheid, gedrag, interaksies en voorwerpe in ŉ 
sosiale omgewing sistematies dop te hou en in te neem of op te neem (Marshall & 
Rossman, 2016). Hierdie vorm van datagenerering is as sekondêre handeling 
gebruik om konteks te skep vir die reflektiewe gesprekke en ook as bydraende 
agtergrond vir die finale semi-gestruktureerde onderhoude. Waarnemingstegnieke 
gekombineer met onderhoude hou die voordeel in dat dit die studie versterk. 
Waarneming is aanvullend tot die beskrywing van prosesse en bring ander inligting 
na vore as dit wat uit onderhoude verkry word. Daar moet wel in gedagte gehou word 
dat wat die waarnemer raaksien, direk verband hou met haar/sy belangstellings, 
vooroordele, kulturele invloede en agtergrond (Patton, 2015). Notas is deurlopend 
geneem soos waarneming plaasgevind het. Die notas het gehelp om rigting te gee 
aan die gesprek na afloop van die waarneming. ŉ Voorbeeld van die notas kan 
gevind word in bylaag E. Tabel 3.2 gee ‘n oorsig van die waarnemingsgeleenthede 
wat ek bygewoon het. 
 




















Vergadering vind plaas in die graadleier se klaskamer. 
Al die onderwysers is Afrikaanssprekend. 
SBST-vergadering is afgestel weens leerondersteuner wat nie daar kan 
wees nie. 
Elke onderwyser bespreek een leerder wat hindernisse ervaar om 
saam vir oplossings te soek; beweeg dan aan na algemene reëlings vir 
fondsinsamelings. 
Graadleier stel voorbeeld en lei gesprekke. Hou by die punt en handel 













met ouers by 
Rapportmiddag 
Gesprekke met ouers vind plaas in die saal. Elke onderwyser sit by ŉ 
tafel met twee stoele daarvoor vir die ouers. Al die ouers moes ŉ 
tydgleuf afmerk waartydens hulle hul kind se rapport sal kom afhaal 
sodat die rapport en ander nodige kwessies ook met hulle bespreek 
kan word.  
Die onderwyser is goed voorbereid en tot die punt. Pak gesprekke 











Ouers sit in kinders se banke. 
Ongeveer 20 ouers teenwoordig. 
Klasonderwyser bied inligting aan voor in die klas.  
Ouers vra tussendeur en na die tyd vrae. 
Wys materiale en gaan saam deur klasgids met al die materiale, 











Graadvergadering vind plaas in die graadleier se klaskamer. 
Onderwysers sit op van die kinders se banke en graadleier wat die 
vergadering lei, sit by haar tafel. Handel eers formaliteite af. Heelwat 










Vergadering vind plaas in die graadleier se klaskamer. 
Sit op klaskamerbanke in ŉ groepie 
Vyf onderwysers (een kon nie by die vergadering wees nie). Almal gee 
graad 4 (1 Afrikaanse klas en die res Engels). 
Al die onderwysers is Afrikaanssprekend. 











met ouers by 
Rapportmiddag 
Gesprekke met ouers vind plaas in die saal. Elke onderwyser sit by ŉ 
tafel met twee stoele daarvoor vir die ouers. Al die ouers moes ŉ 
tydgleuf afmerk waartydens hulle hul kind se rapport sal kom afhaal 
sodat die rapport en ander nodige kwessies ook met hulle bespreek 
kan word. 
Onderwyser bring ook sekere kinders se portefeuljes saam om toetse 
te kan wys en uit te wys waar dinge moontlik skeef geloop het of waar 
ondersteuning nodig is.  












Graadbeplanningsvergadering vind plaas in die graadleier se 
klaskamer. Almal sit om ŉ tafel met nodige beplanningsboeke en 
dokumente wat afgerol moet word. Bespreek die week se beplanning 
vak vir vak en wys taakkaarte wat gegee sal word. Elkeen het sy rol, 
bv. watter vak om te beplan, wie doen afrolwerk, wie stel toetse op vir 
elke vak, ens. Informele gesprekke vind tussenin plaas. Graadleier 
bring gesprek terug na onderwerp wanneer nodig. Onderwysers gesels 
ook oor hul frustrasies met sekere kinders of snaakse stories van wat 










met ouers by 
Rapportmiddag 
Gesprekke met ouers vind plaas in die saal. Elke onderwyser sit by ŉ 
tafel met twee stoele daarvoor vir die ouers. Al die ouers moes ŉ 
tydgleuf afmerk waartydens hulle hul kind se rapport sal kom afhaal 
sodat die rapport en ander nodige kwessies ook met hulle bespreek 
kan word.  
Onderwyser ontvang ouers baie vriendelik en entoesiasties. Ek 
observeer twee gesprekke. Albei ouers is baie toeganklik. 
 
Reflektiewe gesprekke is na afloop van die waarneming met die onderwyser gevoer. 
Ek het intensiewe aantekeninge gemaak teenoor vrae wat ek in die reflektiewe 
gesprek aan die onderwyser gerig het. Die reflektiewe gesprek wou bepaal waarom 
die verkose aktiwiteit ŉ voorbeeld is van samewerking en wat hulle spesifiek met die 




temas wat ek uit onderhoudtranskripsies geïdentifiseer het, te vergelyk en 
ondersteun.  
 
Rutakumwa et al., (2020) het in ‘n studie ‘n vergelyking getref tussen verbatim 
getranskribeerde onderhoude en die gebruik van intensiewe notas na afloop van 
gesprekvoering. Hulle het bevind dat dit in sekere gevalle nie altyd die beste opsie is 
om gesprekke op te neem om verbatim te transkribeer nie. Die afwesigheid van  
opname skep ‘n vryer omgewing vir gesprekvoering en ‘n wyer en dieper 
interpretasie van omstandighede. Dit is wel nie so gedetaileerd en akkuraat soos 
verbatim transkripsies nie, maar wel vergelykbaar en hulle het bevind dat met die 
gebruik van notas word inligting wat as irrelevant tot die studie beskou word gereeld 
uitgelaat. Om die rede het ek in totaliteit van my studie gebruik gemaak van beide 




Figuur 3.3: Voorbeeld van aantekeninge van ŉ reflektiewe gesprek 
 
Patton (2015) voer aan dat die doel van waarneming is om eerstehands te kon sien 
en ervaar wat in die veld van ondersoek gebeur en nie net aannames te maak nie.  
Hy wys uit dat waarneming van die samewerkingsgeleenthede kyk na die fisieke 
milieu, die deelnemers, die aktiwiteite, interaksie en gesprekke tussen deelnemers 
en ander partye betrokke by die geleentheid. Waarnemings skep dus ŉ geleentheid 
om meer subtiele faktore en gedrag soos nie-verbale gedrag raak te sien en 
interpreteer. Dit laat die navorser toe om komplekse interaksies in die natuurlike 
omgewing te ontdek (Marshall & Rossman, 2016). Die doel in hierdie studie was 
egter nie om waarnemingsdata te versamel nie maar bloot die konteks te verstaan 




3.8 Dataverwerking en interpretasie 
 
Dataverwerking het ŉ paar stappe behels. Die eerste stap is om bekend te raak met die 
inhoud van die data wat gegenereer is. Tweedens word aanvanklike kodes geskep. Die 
derde stap is om temas te soek wat daarna hersien en geëvalueer word tot relevantheid vir 
die studie. Laastens word die data gedokumenteer (Braun & Clarke, 2013a). 
 
Dataverwerking in kwalitatiewe navorsing is ŉ proses wat deurmekaar voorkom (Sakata et 
al., 2019) en maklik vaag kan wees (Bathmaker, 2010). Om vaagheid te verhoed is die 
dataverwerking induktief aangepak. Kwalitatiewe data omvat enige data wat die navorser 
genereer wat nie in syfers uitgedruk kan word nie (Tesch, 1990). Wanneer kwalitatiewe data 
gegenereer word, is inligting wat relevant is meer belangrik as die hoeveelheid kere wat 
sekere data na vore kom. Dit is omdat dit vir die navorser insig bied in die werklike dinamika 
van die situasies en mense (Cohen et al., 2007). Intensiewe dataverwerking is toegepas 
deur middel van die kodering van onderhoudtranskripsies, notas van waarneming en 
reflektiewe gesprekke.  
 
Ek het die dataverwerking benader volgens die agt stappe wat Tesch, (1990, p. 142–145) 
voorstel deur koderingsmetodes van Saldaña (2013) daarby te integreer. Eerstens het ek ŉ 
oorsig van my volle datastel ontwikkel deur die onderhoudtranskripsies sorgvuldig deur te 
lees en rofweg notas te maak deur oopkodering toe te pas (sien figuur 3.4). Saldaña (2013) 
definieer ŉ kode in kwalitatiewe navorsing as ŉ woord of kort frase wat simbolies 
opsommend, opvallend, suggestief of vasleggend is en toegeskryf word aan 
taalgebaseerde of visuele data. Kodes fokus op patrone en insigte wat verband hou met die 
doel en navorsingsvraag van die studie (Merriam & Tisdell, 2016). Kodering is dinamies en 
bring ŉ verskeidenheid van verskeie kommentaar en inligtingsbrokkies na vore (Prior, 







Figuur 3.4: Voorbeeld van stap 1 volgens Tesch (1990) met oopkodering 
 
Tweedens is een onderhoud gekies en daaruit het ek begin om meer doelgerigte kodes te 
identifiseer en die res van die inhoud is vereers opsy geskuif. Hier het ek gebruik gemaak 
van in vivo-koderingsmetodes van Saldaña (2013). In vivo-kodering is kodes in die vorm 
van direkte woorde wat uit die transkripsies geïdentifiseer word (Prior, 2008; Saldaña, 
2013). Die beweging van oop kodering na meer gefokusde kategorieë het nie ŉ duidelike 
oorgang nie, maar geskied geïntegreerd (Prior, 2008). Dieselfde proses is gevolg met al die 
ander onderhoude. Figuur 3.5 wys ‘n voorbeeld van waar ek in vivo-kodering toegepas het 







   
 
 
Figuur 3.5: Voorbeeld van stap 2 volgens Tesch (1990) met in vivo-kodering  
 
Derdens het ek ŉ lys opgestel van al die kodes wat uit die data na vore gekom het en die 
onderwerpe wat met mekaar ooreenstem, verbind. In hierdie stap het ek ook alle notas van 




nie noodwendig gedurende die onderhoude raakgesien het nie, te identifiseer en by te voeg. 
ŉ Gepaste titel is daarna aan die versamelinge onderwerpe gegee. Hierdie titels is ook 
gekategoriseer as “belangrik”(B), “uniek” (U) en “oorblyfsels” (O). Figuur 3.6 wys die 











Figuur 3.6: Stap 3 volgens Tesch (1990) 
 
Vierdens vereis die stappe dat ek kodes aan die temas koppel en daardie kodes by die 
gepaste datasegmente in die teks voeg. Hier het ek ook kleurkodering gebruik om temas in 










Figuur 3.7: Stap 4 volgens Tesch (1990); allokeer kodes en kleure aan temas 
 
 
Rooi en oranje word onderskeidelik vir dieselfde temas gebruik soos in figuur 3.8 en figuur 
3.9 geïllustreer word. Rooi op elektroniese weergawes en oranje op handgeskrewe 
weergawes. 
 
• Huislike omstandighede (B) 
• Taal en kultuur (B) 
• Slegte invloede (B) 
• Voldiensskool (U) 
• Tekortkominge (B) 
• Aktiwiteite (O) 
• Vorige ervaringe (O/U) 
• Ondersteuning (B) 
• Suksesse in die klaskamer (U/O) 
• Oorkruis-intervensie (U) 
 
• Karaktereienskappe (U) 
• Kollegialiteit (B) 
• Veeldoelige, gereelde 
graadvergaderinge/deel en verdeel 
(B) 
• Oop-deur-beleid (B) 
• Leer by mekaar (B) 
• Ouers (U) 
• LSEN en maatskaplike werkster (B) 
• Departement van Onderwys (U/B) 
 
Temas 
Samewerking, leer en verhoudings   
Konteks en omstandighede  
Hindernisse  
Hanteringsvaardighede en suksesse 
Onderrig, intervensie en Departement 



























Figuur 3.8: Stap 4 volgens Tesch (1990); Voorbeeld van die toepassing van kodes en kleurkodering 
 
Die vyfde stap vereis dat ek die mees beskrywende bewoording vir my onderwerpe 
identifiseer en dit minimaliseer tot kategorieë wat met mekaar verband hou. Vir die sesde 
stap het ek die kodes/kategorieë in alfabetiese volgorde geplaas en vir die sewende stap 
het ek die kodes bymekaar gemaak om by elke tema te pas. Figuur 3.9 wys kodes vanuit 
‘n onderhoudtranskripsie wat verdeel is volgens temas. 
 
 





Laastens (stap 8), het ek teruggegaan en kodering aangepas, temas gekombineer en 
diagramme geskep en verfyn (sien figuur 3.10, 3.11 en 3.12 ) om ŉ diagram weer te gee 
wat my tematiese bevindinge, soos dit bespreek word in hoofstuk 4, uitwys. Soos temas 
heroorweeg is, gekombineer en verfyn is, het die ek die toewysing van kleure ook aangepas 
en verander. ŉ Voorbeeld van rou data volgens die finale temas soos in figuur 3.12 aangedui 







































































3.9 Geldigheid en geloofwaardigheid van die studie 
 
Die geldigheid en geloofwaardigheid van ‘n studie bepaal tot watter mate die studie 
betroubaar is. Wanneer ons kyk na geldigheid en geloofwaardigheid in kwalitatiewe 
navorsing, moet daar in gedagte gehou word dat kwalitatiewe navorsing nooit ŉ werklike 
objektiewe waarheid of realiteit kan weerspieël nie. Daar is egter maniere om die geldigheid 
en geloofwaardigheid van die data te verbeter (Merriam & Tisdell, 2016).  
 
Die sterkpunt van kwalitatiewe navorsing is interne geldigheid en die bekendste strategie 
om interne geldigheid te verseker is triangulasie. Triangulasie voorsien verskillende maniere 
om dieselfde fenomeen te bestudeer en versterk die geldigheid deur vertroue in jou 
bevindinge te bou (Patton, 2015). Data-triangulasie behels verskeie metodes van 
datagenerering, dataverwerking en teoretiese raamwerke vir data-interpretasie (Merriam & 
Tisdell, 2016). In hierdie studie word daar gebruik gemaak van drie 
datagenereringsmetodes: onderhoudvoering, niedeelnemende waarneming en reflektiewe 
gesprekke. Die bronne word kruis-analiseer en -vergelyk terwyl data versamel is op 
verskillende tydstippe, plekke en vanaf verskillende deelnemers (Merriam & Tisdell, 2016). 
Dataverwerking is deur ŉ integrasie van tegnieke gedoen soos uiteengesit deur Tesch 
(1990) en Saldaña (2013). Dit word beskou deur ŉ KHAT-raamwerk en bevindinge is op die 
ou end teenoor bestaande literatuur oorweeg. Hierdie navorsingsverslag gee ook stap vir 
stap ŉ uiteensetting van die dataproses en ŉ deeglike beskrywing van die data. 
 
Die geloofwaardigheid van ŉ studie moet normaalweg wys dat bevindinge weer genereer 
kan word. Om geldigheid en geloofwaardigheid van ŉ gevallestudie te bepaal is moeilik 
aangesien elke situasie uniek is en moontlik nie konsekwent sal wees met ander 
gevallestudies nie (Cohen et al., 2007). Kwalitatiewe navorsers poog eerder om te 
verduidelik hoe die deelnemers die verskynsel wat bestudeer word in hulle wêreld ervaar. 
Belangriker as om dieselfde data te kan genereer in kwalitatiewe navorsing is of die 










3.10 Etiese oorwegings 
 
Hierdie projek is, soos vereis word, voorgelê vir etiese klaring. Die klaringsnommer van 
Universiteit Stellenbosch se Navorsingsetiekkomitee (NEK) (Mensnavorsing) is 6248 (Sien 
bylaag A). 
 
Merriam en Tisdell (2016) voer aan dat, alhoewel etiese beleide en riglyne gegee word deur 
instansies, professionele verenigings en die regering, speel die navorser se eie etiese 
ingesteldheid en waardes op die ou end die grootste rol. Hulle verduidelik verder dat in 
kwalitatiewe navorsing die navorser die primêre instrument is waardeur data genereer en 
verwerk word. Dit is daarom belangrik om die perspektief van dié wat betrokke is by wat 
bestudeer word, te verstaan, want slegs dan kan die kompleksiteit van menslike gedrag 
binne die konteks gesien word en ŉ holistiese interpretasie van wat aan die gang is, verkry 
word. Die eerste uitgangspunt vir enige navorsing is om geen skade aan die deelnemer te 
berokken nie (Dooly et al., 2017). Ek, as die navorser, moes alle aspekte van die studie en 
die moontlike implikasie daarvan op die deelnemer oorweeg. Dooly et al. (2017) verduidelik 
verder dat privaatheid en vertroulikheid van die deelnemer verseker moet word. Die 
volgende vrae moet beantwoord word om etiek van die studie te bepaal: Wat is die 
voordelige gevolge van die studie? Hoe kan ingeligte toestemming van deelnemers verkry 
word? Hoe kan die anonimiteit van die deelnemers en vertroulikheid van die data beskerm 
word? Wat is die gevolge van die studie vir die deelnemers? Hoe sal my rol as navorser die 
studie beïnvloed? (Willig, Stainton-Rogers, Brinkmann, & Kvale, 2011) 
 
 
3.10.1 Voordelige gevolge wat die studie inhou 
 
Daar was geen direkte voordelige gevolge vir die deelnemers nie. Die 
navorsingstudie gee egter aan onderwysers die geleentheid om hul persoonlike 
ervaringe van die implementering van inklusiewe onderwys te deel en die gevoel van 
belangrikheid en betekenis wat hulle ervaar deur aan die studie deel te neem is vir 
hulle goed. Vir die navorser is dit belangrik om van die onderwysers te leer. Hulle 
hanteer immers elke dag in die praktyk die kwessies rondom inklusiewe onderwys. 
Die hoop is dat samewerkingspraktyke en fasilitering van inklusiewe onderwys wat 




Ook moet faktore wat dit belemmer onder die loep geneem word en gapings vir 
navorsing geïdentifiseer word.  
 
 
3.10.2 Ingeligte toestemming 
 
Ingeligte toestemming lig die deelnemers in oor die doel van die navorsingstudie, die 
eienskappe van die navorsingsontwerp en moontlike risiko’s en voordele wat 
deelname aan die studie kan inhou (sien bylaag B). Deelname was vrywillig en die 
deelnemers is ingelig dat hulle op enige tyd in die proses van die studie mag onttrek 
(Willig et al., 2011). Die proses en doel van die studie is by ŉ vergadering met die 
potensiële deelnemers bespreek. Deelnemers is ook ingelig oor hul regte en ŉ 
geskrewe dokument oor die studie is met hulle gedeel. Elke deelnemer het ŉ 
toestemmingsvorm geteken en tye is daarna gereël om die eerste onderhoude te 
voer. Waar ons nie tydens die vergadering op ŉ geskikte tyd kon ooreenkom nie, is 
dit later telefonies gereël. Na afloop van die eerste individuele onderhoud is 
geleenthede vir die waarneming van samewerkende praktyke geïdentifiseer en by 
die laaste waarnemingsgeleentheid is ŉ tyd bepaal vir die finale onderhoud. Die 
waarneming het die konteks geskep vir die reflektiewe gesprek direk na die 
samewerkingsgeleentheid. Na afloop van die laaste reflektiewe gesprek is inligting 




3.10.3 Vertroulikheid  
 
Elke onderhoud en waarneming is vertroulik hanteer. Vertroulikheid stipuleer dat 
privaat data wat deelnemers kan identifiseer nie bekend gemaak sal word in die 
studie nie (Willig et al., 2011). Hierdie beginsel is ook in lyn met die Grondwet van 
Suid-Afrika (1996) wat aanvoer dat elkeen die reg het op privaatheid; en die 
Protection of Personal Information Act (2013) wat verder op hierdie beginsel uitbrei 
deur onder andere uit te lig dat, wanneer persoonlike inligting verwerk word, dit 
versoenbaar moet wees met die doel van die navorsingsdoeleindes en dat die 
inligting nie op ŉ identifiseerbare wyse gepubliseer mag word nie (Information 





Alhoewel die studie nie ooglopende skade aan die deelnemers kon berokken nie, is 
die data ge-anonimiseer. Skuilname is aan die onderskeie deelnemers asook die 
skool toegeken. Daar is egter perke aan anonimiteit en daarom is deelnemers 




3.10.4 Gevolge van deelname aan die studie vir die deelnemers  
 
Die deelnemers is deurlopend met respek hanteer. Ek het gepoog om ŉ respekvolle 
verhouding te bou om gemaklike, maar professionele onderhoude te voer. Die studie 
beoog ook om deelnemers aan die dink te sit oor inklusiewe onderwys en die rol wat 
hulle daarin speel. Die deelnemers sal dus nie doelbewus deur die studie benadeel 
word nie.  
 
 
3.10.5 Die invloed van my rol as navorser 
 
Waarde-gedrewe verantwoordelike navorsingsgedrag is meer as slegs abstrakte 
etiese kennis en kognitiewe besluite. Dit behels die integriteit van die navorser, asook 
haar sensitiwiteit vir en toewyding aan morele kwessies en aksies (Willig et al., 2011). 
As navorser moes ek deurgaans reflekteer oor my eie vooropgestelde idees, vorige 
ervaringe en kulturele invloede (Creswell, 2013; Merriam & Tisdell, 2016). Dit was 
deurentyd belangrik dat my persepsies nie my oordeel en fokus in die studie 
beïnvloed nie. As navorser en self ŉ onderwyser is ek geneig om te identifiseer met 
die deelnemers. Dit was dus belangrik dat ek die deelnemers vanuit ŉ 













Ek, as kwalitatiewe navorser, stel belang in die betekenis wat vorm vanuit ervaringe van 
samewerkende praktyke van onderwysers in Laerskool Tallie, ŉ voldiensskool. My 
navorsing is induktief aangepak vanuit ŉ konstruktivistiese en interpretivistiese lens wat die 
perspektiewe van KHAT gebruik. Ek sal graag ŉ vars perspektief wil kry op die tema van 
samewerkingspraktyke en tot watter mate dit waardevol is vir die bevordering van 
inklusiewe onderrig. So hoop ek om aan onderwysers se ervaringe en hul realiteit betekenis 
te gee (Leavy, 2017; Lincoln et al., 2018). Hierdie studie is deel van die beweging om 
inklusiewe onderrig te bevorder. Dit is naamlik moontlik dat insigte wat deur die studie 












Hierdie hoofstuk beskryf die temas wat tydens die dataverwerkingsproses gekonstrueer is. 
Dit wys die ervaringe rondom die patrone van samewerking tussen onderwysers in hierdie 
spesifieke voldiensskool uit. Hierdie ervaringe gee ŉ aanduiding van die waarde wat 
samewerkingspraktyke tot inklusiewe onderrig toevoeg. Die data word gebruik om hierdie 
waarde te bepaal deur ook konteks in ag te neem.  
 
Dit is uit my data duidelik dat alle ervaringe wat die onderwysers gedeel het, direk verband 
hou met die konteks waarin hulle hulself bevind. Die gemeenskapskonteks is ingebed in die 
skoolkonteks en vir die doel van die studie word daar op die skoolkonteks as primêre 
konteks gefokus, maar die gemeenskapsinvloede word in ag geneem. Drie hooftemas het 
uit die skoolkonteks na vore gekom, naamlik invloede op onderrig, samewerking en 
ondersteuning en onderwyserpersepsies. Vanuit die hooftemas is verskeie subtemas 







Figuur 4.1: Temas 
 
 
4.2 Kontekstualisering van die studie  
 
Hierdie studie het plaasgevind by ŉ voldiensskool in die Wes-Kaapprovinsie. Die skool is in 
1961 gestig en is gedurende die apartheidsjare bestempel as ŉ “slegs-blankes-skool”. Die 
skool is nou oop vir almal. Die omliggende area van die skool is nie die hoofvoedingsarea 
van die skool nie. Die meeste leerders woon in nabygeleë informele nedersettings. Die 
skool is ŉ Afrikaans- en Engels-medium laerskool, maar 67% van die leerders se 
moedertaal is nie Afrikaans of Engels nie. In 2019 was daar 1 485 leerders in die skool. 














Die rol van ELSEN-
personeel 
Huislike omstandighede 
en die gemeenskap 
Ouers 





aangewys. Sy het redelike verwarring beleef met hierdie status wat aan hul skool toegeken 
is.  
 
Ons was eers ŉ inklusiewe skool. Ek het gedink ŉ voldiensskool is soos [ŉ  spesiale 
skool vir leerders met fisieke gestremdhede en leergestremdhede] wat alles kan 
doen. Toe sê hulle nee, dis net ŉ naamverandering. Ons is inklusief, ag ŉ hele paar 
jaar, so tien jaar. Ons het ŉ leerondersteuner-juffrou met ŉ assistent ook gekry, en 
dit is seker so ses jaar terug, maar voldiensskool is mos nou ook om hulle te 
akkommodeer, inklusief. Ek hoor dat ons skool is ŉ spesiale skool. Ek het gedink 
voldiensskool beteken dat jy kan nou ook kinders in rolstoele kan akkommodeer. So 
hulle dink daaraan om ook nou vir ons daai tipe fasiliteite aan te bou sodat ons 
kinders ook in rolstoele kan akkommodeer (Sanet; 474–483). 
 
Sy verduidelik verder hoe die demografie van die omgewing oor die afgelope paar jaar 
verander het. 
 
... vroeër jare was die voedingsarea net die lane. Ons is in Negendelaan so van 
Eerstelaan tot Twaalfdelaan was ons skool se voedingsarea. Soos die demografie 
verander het en die ouer mense begin uittrek het, het daar jonger mense ingetrek, 
maar toe is die Groepsgebiedewet afgeskaf en daar het bruin mense begin intrek. 
So ons skool het toe uit die lane uit bruin kindertjies ook gevat. Wit en bruin was die 
skool. Die informele nedersetting, die informele nedersettings om die skool het al hoe 
groter geraak so hulle het ook begin aansoek doen by ons skool. Op die oomblik is 
dit ŉ baie, baie, baie klein persentasie kinders wat uit die lane kom, want dit is ou 
mense of mense wat nou al jare hier bly ... So ons demografie het heeltemal 





Die skool se personeel blyk ŉ goeie vertrouensverhouding en samewerkingskultuur te hê. 
Hulle is ŉ diverse groep mense bymekaar en volgens Caro bly nie een van hulle self in die 
skool se omgewing nie:  
 
... ons almal klim in ons karre en ons gaan, hierdie een bly in die Strand, hierdie een 
bly in Stellenbosch, hierdie een bly hier in Durbanville, Protea Hoogte en dan 
“somehow” op ŉ Maandagoggend, elke weeksoggend kom almal net saam en praat 
van daai een en ons gee vir hierdie kinders skool wat ŉ groot uitdaging is vir ons. So 
daar's nie rêrig onderwysers wat in daai omgewing bly naby die skool nie” (Caro; 
onderhoud 1; 1091–1101).  
 
ŉ Beskrywing van die sosiale aspekte en van die gemeenskapskonteks en skoolkonteks, 
asook die dinamika tussen die twee kontekste word in meer detail gegee in die volgende 
afdeling waar bevonde temas voorgelê word. Die deelnemers is voorgestel in Tabel 3.1. 
 
 
4.3 Identifisering en bespreking van temas 
 
Soos figuur 4.1 aandui, het ek drie hooftemas met verskeie subtemas geïdentifiseer wat 
elkeen direk verband hou met die konteks waarin die deelnemers hulself bevind. Die temas 
spreek tot die navorsingsvrae wat vir die doel van die studie gerig is. Die navorsingsvraag 
wat die studie rig is: Wat is onderwysers se ervaring van samewerking en in watter mate 
voeg dit waarde toe tot die ontwikkeling van hulle eie inklusiewe onderrigpraktyke in ŉ 
voldiensskool? Die newevrae is: Wat word beskou as samewerking in Laerskool Tallie? Wat 
is onderwysers se ervaring en opinie van samewerkingspraktyke en hul status as 
voldiensskool? Watter faktore, volgens die deelnemers, bevorder of verhinder samewerking 
in die voldiensskool? Die temas word in afdeling 4.4.1 tot 4.4.3 bespreek. 
 
 
4.3.1 Invloede op onderrig 
 
Subtemas wat uit die tema “invloede op onderrig” gespruit het, wys vele hindernisse 




Binne die skoolkonteks verwys ek na die invloed wat die Onderwysdepartement, 
asook die kurrikulumvereistes, op die deelnemers se ervaring van onderrig het. 
Subtemas wat ek met die verwerking van die rou data gegenereer het is: Huislike 
omstandighede en gemeenskapsinvloede;Taal en kultuur; en Onderwysdepartement 









Figuur 4.2: Tema 1: Invloede op onderrig 
 
  





Die omstandighede in die gemeenskapskonteks het ŉ sterk invloed op dag-tot-dag 
gebeure in die skoolkonteks. Vanuit die onderhoude blyk dit dat die onderwysers 
begrip toon vir die leerders se konteks en dit wel in ag neem. Die deelnemers voel 
dat die huislike omstandighede waarin van die leerders hulself bevind 
kommerwekkend is en dat dit ŉ effek het op die leerders se perspektiewe en die 
gedragsprobleme wat in die skool voorkom.  
 
Hierdie kant, by hierdie avenues is daar nog sonskyn. Daar is nog, die huisgesinne 
kan dalk ŉ bietjie meer opgebreek wees, maar dit is die bruin gemeenskappe. Hulle 
het nog daai ‘grandfather, grandmother, mommy, daddy’, daar is nog half ŉ 
ondersteuningspan. Dan, soos ons aanbeweeg buite die kaart raak dit meer ‘cloudy’, 
dis met jou informele nedersettings. Daar weet jy nie aldag nie. Is daar ŉ ma of ŉ pa? 
En die Xhosa kindertjies het meestal een ouer. Dis redelik min dat dit beide ouers is, 
“... dis jammer dat daar so ŉ groot ’gap’ is tussen waar die kind bly en waar hy 





want daar is sulke goed soos HIV-positief. Ouers wat dood is. Pappa bly nie by 
mamma nie. Kind is buite die huwelik. Dit is moeilik. Jy weet nie lekker wie bly in die 
huis nie” (Maria; onderhoud 1; 560–572).  
Die onderwysers besef dus dat die omstandighede waarin die leerders in die 
informele nedersettingarea leef, teenstrydig is met die waardes en maniere wat van 
hulle verwag word by die skool:  
... dit lyk verskriklik daar behalwe dit, ek dink die omstandighede waarin die kinders 
daar lewe en dan kom hulle hier, en die skool is relatief skoon, okay, dis oud en dit 
kort verf, maar ons het nie geld nie. Ek dink dit moet vir hulle ŉ groot sprong wees, 
dit ... Baie keer verstaan ŉ mens hoekom kinders op die skoolgrond staan en urineer, 
want dit word, dit is aanvaarbaar in hulle gemeenskap, want ek het dit nou gesien 
toe ons kinders gaan aflaai het. Ja, dis jammer dat daar so ŉ groot ‘gap’ is tussen 
waar die kind bly en waar hy skoolgaan. Want dit is partykeer, hulle krap hier op die 
mure want hulle mag dit by die huis doen. Hulle gooi papiere rond, want hy mag dit 
by die huis doen. So dit voel vir my daar is ŉ groot verskil in hulle wêreld van waar 
hulle woon en van waar hulle onderrig word. Dit voel vir my soms die tyd is te min 
bedags om hulle dan op te voed, sosiaal ook” (Sanet; 673–688 ).  
Die omgewing, veral soos jy nader aan die informele nedersetting beweeg, word 
geteister deur bendes wat ŉ groot aandeel het in die geweld, misdaad en 
dwelmmisbruik in die gemeenskap. Maria vergelyk die invloede met weerligstrale wat 
hul area slaan:  
... ek teken die weerligstraal in swart, want dis nie happy nie, wat ook bykom van 
hulle omdat hulle so naby aan mekaar bly word blootgestel aan ander dinge. Soos: 
‘last night teacher we had to phone the police cause the man was raping the woman 
who lives behind us’; uumm ‘yesterday my father beat my mother and the neighbour 




night, he is in jail, we don’t know who we are going to live with.’ ‘They shot the guy 
behind us last night,’ um, ‘no I couldn’t do my homework because the gangs were 








Figuur 4.3: Kaart waarop Maria haar weer-metafoor simbole geteken het.  
 
... hier's baie kinders wat uit so ŉ geweld-geteisterde omgewing uitkom. Hulle kom 
nie skool toe nie, daar was gisteraand weer ŉ skietery in die straat. Dan kom vertel 
hulle jou daarvan. En ek het ŉ meisietjie gehad laas jaar, op pad skool toe, haar pa 
en haar oupa het saam met haar skool toe gekom, maar oupa in ŉ rolstoel. Pa het 
blykbaar die rolstoel gestoot. Hulle stap saam daar van [die informele nedersetting] 
af. ŉ Klomp van hulle, hulle aangerand. Die pa het net vir haar gesê ‘hardloop’. En 
hulle het die oupa in die rolstoel met ŉ mes doodgesteek. En sy moes dit aanskou 
het ... Nou begin daai kind gedragsafwykinge en jy weet presies hoekom en ons het 
nie genoeg hulp hier wat maatskaplik om daai kinders te help nie. Hier's te veel van 
hulle wat deur sulke goed gaan ... Jy weet nie waardeur daai kind gaan. Jy weet jy 
moet met hom raas, maar dan dink jy ‘daai arme kind’ dit gebeur by die huis (Alné; 
onderhoud 1; 503–523). 
Die invloed van dwelms en geweld het ŉ blywende effek het op die leerders se 





Dit raak erger ... ons het van ons kinders nou geskors waar die 28’s3 klaar op hulle 
getatoeëer is, hulle is 12 jaar oud. So dit is sulke goeters. Dwelms is ook daar, ons 
het al kinders wat dwelms het. Ek gaan nou ŉ grys wolkie maak wat besig is om oor 
ons hartjie in te beweeg ... want daai invloede kom nou in die skool in. Ons het al 
dwelms afgevat, al by twee of drie kinders al in die afgelope twee jaar wat ons nie 
vantevore gehad het nie. Dit is vir my sleg (Maria; onderhoud 1;602–609). 
 
Die teenwoordigheid van dwelms onder die leerders dra by tot gedragsprobleme. 
Alné vertel:  
 
... daar het twee meisiekinders mekaar gegryp gister in die kunsklas. Dat hulle 
mekaar blykbaar erg gevloek het en toe van die mans moes toe gaan om hulle, jy 
weet, uit mekaar uit te kry. Toe sê ek vir die een man ... toe sê ek vir hom hierdie 
kinders van ons moet getoets word vir dwelms, want hierdie dinge kan nie net gebeur 
nie. Toe sê hy ‘weet jy hoe baie van hierdie Graad 7’s,’ hy sê jy kan net in hulle oӫ 
kyk en jy weet verseker hulle gebruik dagga (Alné; onderhoud 1; 851–859).  
 
Maria het ŉ situasie ervaar waar sy moes terugstaan en uit die kind se perspektief 
sy gedrag probeer verstaan het. Sy verduidelik hoe sy daarvan sin gemaak het deur 
die gemeenskapskonteks en invloede van die skool se voedingsarea in ag te neem: 
 
... jy weet nie aldag hoe die huis lyk nie. Ons praat van ŉ huis met die gedagte in jou 
kop van ŉ baksteenhuis met ŉ dak en dan is daar van jou kindertjies wat ŉ ‘shack’ 
het. Waar die vloer sand is. Daar is nie badkamerdeure nie. Ons het ŉ kind gehad 
wat die meisies se badkamerdeur afgeskop het. En hulle het hom vreeslik geskel en 
 
3 Die 28’s is ŉ bekende tronkbende wat deel vorm van die “number gangs” wat aktief is in areas in Kaapstad (The 




hy kon nie verstaan nie, maar tot ek vir hom toe vra ‘explain to me what does your 
house look like inside’. Hulle het ŉ emmer vir die toilet in die kamer en die huis is een 
vertrek. So hy verstaan nie die begrip van privaatheid nie” (Maria; onderhoud 1; 572–
582). 
 
Die deelnemers voel dit is egter nodig om op te tree teenoor gedragsoortreders om 
onderrig moontlik te maak en kinders en onderwysers se veiligheid te verseker. Die 
skool het ŉ “zero-tolerance”-beleid ingestel wat stipuleer dat hul nie meer grasie het 
vir gedragsoortredings nie. Dit is van so ŉ aard dat ŉ leerder huis toe geneem sal 
word in die middel van die skooldag as hulle nie hul samewerking gee nie. Sanet 
verduidelik hul instelling soos volg:  
 
... ons gaan laai die kinders nou by die huis af. Dit bly die ouer se 
verantwoordelikheid. Die kleintjies is ons ŉ bietjie meer ‘lenient’, want gewoonlik 
agter ŉ kleintjie se gedrag lê daar ŉ probleem ... Die kinders sien baie goed. So vir 
die kleintjies is dit baie keer, daar's ŉ rede tot swak gedrag. Die grotes ook, maar ek 
voel hoe ouer jy is, moet jy darem meer emosies kan beheer. Jy hoef nie ŉ ‘tantrum’ 
te gooi as jy gisteraand iets sleg beleef het nie. Kom praat daaroor ... (Sanet; 956–
972).  
 
Behalwe diversiteit in sosio-ekonomiese omstandighede wat leerders beïnvloed, is 
daar ook ŉ groot diversiteit in taal en kultuur in Laerskool Tallie se gemeenskap en 
gevolglik spoel dit oor in die skoolkonteks. Hierdie aspekte bring diverse 
leerbehoeftes mee en moet in ag geneem word wanneer daar oor inklusiewe 











Volgens Sanet is 67% van die leerders in die skool se moedertaal nie Afrikaans of 
Engels nie. Die skool onderrig slegs in Afrikaans en Engels. Die meeste leerders 
ontvang dus nie moedertaalonderrig nie. Dit skep taalstruikelblokke (Kayla, 
onderhoud 1;704) wat kommunikasie met die leerders en ook die ouers beïnvloed.  
 
Jy praat met die leerder in standaard-Engels, dan verstaan hy jou nie. Dan is dit later 
van ‘...you take the book. You put the book in the bag.’ ‘Okay teacher’ (met groot 
gebare). Dis reg my kind, ons het mekaar gevind. Of jy praat met die ouer en jy het 
hierdie hengse lang gesprek oor die kind se vordering en jy verduidelik daar is 
probleme en die ouers smile net so wyd. ‘So he does good?’ En jy besef, nee ... no, 
no, no wait mommy en jy kry daar iemand om te ‘translate’ (Maria; onderhoud 1; 
299–307). 
 
As kinders nie in hul moedertaal skoolgaan nie, skep dit baie keer die wanpersepsie 
dat die kind nie die vermoë het om ŉ graad deur te kom nie, soos Kayla dit stel:  
 
Die kinders kom uit die buiteland4 uit en hulle het geen idee ... Dis so goed jy vat jou 
dogtertjie wat nou ses, sewe jaar oud is en sy weet presies wat ŉ driehoek, ŉ sirkel 
en ŉ vierkant en rooi, geel en blou in Afrikaans is en jy gaan vra dit nou vir haar in 
Frans. Sy gaan nie ŉ ‘clue’ hê nie. Dis nie noodwendig te sê dat hulle nie die vermoë 
het, die kognitiewe vermoë het om dit te ken nie. Hulle het net nie die taalbegrip nie. 
So dis nogal ŉ uitdaging en veral ook op ŉ stadium dan vat jy daai eerste jaar van 
 
4 Verwysend na ander lande, meestal uit Noord-Afrika. 
Jy praat met die leerder in standaard-Engels, dan verstaan hy jou nie. (Maria, 




die kind en probeer hom net Engels leer en dan kom die ouer en dan besef jy hierdie 
graad 1-kind is nou die tolk tussen jou en die ouer” (Kayla; onderhoud 1; 331–342).  
  
Dis vanselfsprekend dat ŉ leerder sal sukkel indien die taal van onderrig nie een is 
wat hy goed verstaan nie. Hierdie hindernis dra ook by tot ŉ inherente gevoel dat die 
leerder nie “behoort” nie (UNESCO, 2020). Daarby dra kultuurverskille ook by tot 
misverstande en gedragsprobleme. Hulle ervaar veral teenstrydige kultuurverskille 
tussen verskillende rassegroepe. Maria en Sanet het hul ervaring hiervan gedeel: 
 
Baie van ons swart kinders is baie arrogant. Hulle hou nie van gesag aanvaar van ŉ 
vrou nie. Baie van ons swart seuns wat die enigste seun is, ek dink dit is ŉ kulturele 
ding, hy’s verskriklik belangrik. Hy’s omtrent God in die huis. Hulle het ŉ baie 
arrogante houding. Hulle hou nie van aangespreek word voor ŉ groep nie. Jy moet 
hom alleen aanspreek. As hy ŉ ‘audience’ het is hy ‘cocky’ verby, maar sodra jy hom 
alleen kry, dan huil hy soos ŉ baba’ (Sanet; 934–942). 
 
Dit wat in jou kultuur onaanvaarbaar is, is aanvaarbaar in hulle kultuur, dit wat in hulle 
kultuur onaanvaarbaar is, is miskien meer aanvaarbaar in jou kultuur. Klein dinge 
soos oogkontak. In ons kultuur is dit goeie maniere om oogkontak te maak. In die 
Xhosa-kultuur is dit geweldige swak maniere. ŉ Kind mag jou nie in die oë kyk nie. 
As hy respek het vir jou dan kyk hy af. So goed soos sê vir die kind ‘kyk my in die oë’ 
– jy moet nou aanpas en verstaan in hulle kultuur is dit slegte maniere. Jy moet 
jouself vind en die kind vind en ŉ middeweg vind. Toe het ek begin verduidelik: ‘In 
my culture is good manners to look me in the eye, but I can understand if you don’t 
want to.’ Dan kom jy baie ver” (Maria; onderhoud 1; 437–449). 
 
Die diversiteit van taal en kultuur is ŉ faktor wat kenmerkend is van die Suid-
Afrikaanse konteks en na 1994 speel hierdie faktore ŉ groot rol in Suid-Afrikaanse 




geaffekteer. Die onderwysers moes ŉ bewustheid ontwikkel van die moontlike 
verskille en maak nie net aannames vanuit hulle eie agtergrond en oortuigings nie. 
Ongeag hierdie belemmeringsfaktore is daar onderrig wat moet plaasvind en die 
vereistes van die Onderwysdepartement en die kurrikulum speel ook ŉ groot rol in 
die invloede op onderrig. 
 
 





Die Onderwysdepartement speel ŉ groot rol in die ervaringe van onderrig en ook die 
samewerking wat in ŉ skool verwag word. Beleide stipuleer wat, hoe en wanneer en 
daar vind gereeld veranderinge plaas wat volgens hulle die spreekwoordelike 
appelkar omgooi. Assesserings en ŉ oorlaaide kurrikulum (Adu & Ngibe, 2014; 
Andrews et al., 2019; Ramatlapana & Makonye, 2012), asook die manier waarop die 
Onderwysdepartement bevordering van leerders na ŉ volgende graad beheer, dui 
volgens die deelnemers op inmenging eerder as samewerking. Samewerking is ŉ 
wederkerige proses (Friend & Cook, 2010; Knackendoffel, 2007; Swart & Pettipher, 
2016; Toom et al., 2015), maar volgens die gevallestudie voel onderwysers hulle 
vorm nie deel van hierdie wederkerige proses nie.  
 
Suid-Afrika se skoolsisteem het vanaf 1994 vele veranderinge ondergaan. Sanet 
noem dat dit al die sesde kurrikulum is wat (sy) volg (Sanet; 321). 
 
Ons is opgelei op ŉ sekere manier en toe kom Uitkomsgebaseerde Onderrig, 
Kurrikulum 2005, toe was dit iets anders voor CAPS en is dit weer ‘Revised CAPS’ 
so daai tipe veranderinge is vir ŉ mens al, ek sal nie sê irriterend nie ... Ek dink 
irriterend is die verkeerde woord ... ek dink dis frustrerend omdat ŉ ‘trial-and-tested’-
kurrikulum wat gewerk het, hoe ons almal skool gegaan het, elke keer verander word. 
Ons land probeer, ek wil amper sê in ŉ derdewêreldse land, probeer hulle hulle 
onderwysstelsel skoei op ŉ eerstewêreldse land. Hulle het gaan kyk byvoorbeeld in 




Australië en toe Uitkomsgebaseerde Onderrig hier probeer doen. As ek kyk na 
CAPS. Ek dink nie die mense wat vir ons moes oplei was al klaar deeglik opgelei nie, 
so dis vir my frustrerend (Sanet; 322–337). 
 
  Daarby noem elke onderwyser dat die administrasie oorweldigend is.  
 
Admin. Papierwerk. Hier is so baie goed wat jy ... daar's vir elke ding ŉ vorm wat 
ingevul moet word. Dan's die vorm op toepassing van daai vorm. En daar's altyd net 
meer en meer en meer papierwerk (Alné; onderhoud 1; 480–482).  
 
Die deelnemers voel die kurrikulum is baie gejaag en vaslegging van konsepte word 
agterweë gelaat; veral in Laerskool Tallie waar onderwysers nie kan bekostig om 
huiswerk te gee nie. Die meeste kinders het nie ondersteuningstrukture by die huis 
om met huiswerk te help nie, dus word dit nie gedoen nie. Om daarvoor te vergoed 
doen onderwysers alles in die klas: 
 
Daar's bitter min tyd vir ons om vaslegging te doen. Dit voel vir my asof ons deur ŉ 
sillabus jaag om ŉ assessering te kan doen ... Jy moet dit klaarmaak sodat jy nou na 
die volgende ding kan gaan. So ek voel jy word gedruk in daai rigting in (Alné, 
onderhoud 1; 483–490). 
 
Assessering. Assessering is ŉ baie, baie groot probleem vir my om by te hou ... hulle 
was nou vier weke in Graad 1 toe begin ons hulle assesseer. Nou party van die 
kinders was nog nooit in ŉ skool nie ... Party van hulle kan nog nie eers hulle naam 
geskryf het toe hulle by my kom nie. Nou moet ons hulle ŉ papier gee waarop ... hulle 
moet fisies antwoordjies inskryf. Hulle weet nog nie hoe om te skryf nie. Hulle steek 
hulle hande op dan sal hulle vir my sê, ‘teacher where do I write the answer?’ ... dan 




here?’ ... So om hulle te assesseer is nie net soos jy gee vir hulle ŉ toets en daar 
loop jy nie. Dit is ŉ groot ‘mission’ (Caro; onderhoud 1; 477–495). 
 
ŉ Ander faktor ten opsigte van assesserings is die feit dat alle leerders dieselfde 
assessering moet skryf, ongeag aanpassings wat in die klas gemaak word. Maria het 
haar hartseer oor die teenstrydigheid in die kurrikulumvereistes gedeel: 
 
Nou sit jy met ŉ kind wat jy weet boetie of sussie moet eintlik in (ŉ spesiale skool) 
wees. Nou sit ek dag na dag daai assessering voor daai kind neer, wat daai kind mos 
nou heeltemal gaan breek. So ek moet nou op ŉ manier vir daai kind probeer 
voorberei, as daai assessering voor jou neergesit word dat hulle ietsie self kan doen 
en dit breek my soms (Maria; onderhoud 1; 210–216). 
 
Die Onderwysdepartement speel ook ŉ groot rol in hierdie ervaring. Volgens die 
deelnemers los beleide en die Departement se inmenging met leerders se vordering 
blywende wonde. Die deelnemers voel ŉ kind se grondslag is nie vasgelê nie (Kayla, 
onderhoud 2; 502) en dat die onderwyser se professionaliteit daar in twyfel getrek 
word (Sanet; 349). 
 
... die kind kan nie byhou met wat Graad 3 vereis nie, want hy het klaar Graad 1 gedop. 
So nou dop hy Graad 2, hy sukkel in Graad 2, nou moet hy Graad 3 aangaan, maar 
hy ... sy grondslag is nie vasgelê nie. So ons kan nie ŉ inklusiewe skool hê, maar die 
Departement sit net kinders deur soos wat, net om die druipsyfers beter te laat lyk 
(Kayla, onderhoud 2; 499–505). 
 
Dit voel vir my of ek as onderwyseres en my kennis wat ek het en my ervaring nie 
genoeg is nie, dat ek alles moet neerskryf. Dat die Departement besluit ŉ kind word 
deurgesit of ŉ kind druip nadat ek die hele jaar met hom gewerk het, het ek nie eers 




getrek word, en my professionele oordeel. Want baie keer druip ŉ kind en dan sê hulle 
kom ons gee hom ŉ kans en ons sit hom deur. Waarmee is ons besig? Hulle bereik 
met ŉ ses en tagtig persent slaagsyfer, maar eintlik het daar drie miljoen kinders begin 
en net een het klaar gemaak ...” (Sanet: 343–354). 
 
Skoolkonteks het ŉ groot invloed op onderrig. ŉ Begrip van die aard van die interne 
en eksterne invloede skep ŉ dieper insig in al die faktore wat ŉ rol speel in onderwysers 
se ervaring van die onderwys en ook die gehalte van onderwys wat gebied word (Gu 
& Johansson, 2013). ‘n Spanningsveld ontstaan in die deelnemers se konteks as 
gevolg van leerderbehoeftes – veral met betrekking tot moedertaal – waarvoor daar 
nie voorsien kan word in hierdie onderwyssisteem nie. Die deelnemers se getuienis in 
die studie spreek van ŉ insig in hulle diverse konteks waarin die leerder tans moet 
aanpas by die skool en nie andersom soos voldiensskole volgens beleid behoort te 
funksioneer nie.  
 
Die invloede van die gemeenskapskonteks vereis dat onderwysers moet saamwerk 
om hierdie situasies te hanteer. Onder die tema van “samewerking en ondersteuning” 
word daar uitgebrei oor hoe hulle dit behartig. 
 
 
4.3.2 Samewerking en ondersteuning 
 
Die deelnemers voel oorwegend positief oor samewerking tussen kollegas en die 
ondersteunende kultuur in die skool. Daar is vele rolspelers binne en buite die 
skoolkonteks wat saam met onderwysers werk om leerders en onderwysers se 
behoefte aan inklusiewe onderwys te hanteer. Om hierdie tema te bespreek word dit 
onderverdeel in vier subtemas, naamlik samewerkingsgeleenthede, hanterings-
vaardighede, die rol van ELSEN (Education for Learners with Special Educational 





               
  Figuur 4.4: Tema 2: Samewerking en ondersteuning 
 
 





Die deelnemers identifiseer vele samewerkingspraktyke as belangrik, waaronder hul 
verpligte weeklikse graadvergaderings, die mentorskapprogram vir 
beginneronderwysers, om by mekaar te leer of oulike idees te deel, kommunikasie 
met ELSEN-personeel en die manier wat hulle mekaar ondersteun deur hul oop-
deur-beleid. 
 
Die onderwysers het tydens die onderhoude eerstens verwys na hul 
graadvergaderings en die verskillende sisteme wat bestaan wat hulle bymekaar bring 
om situasies te bespreek en te beplan. Wat hier uitstaan, is die gedissiplineerde 
manier waarop hierdie vergaderings plaasvind en dat die onderwysers voel die 
praktyk is waardevol. In hierdie vergaderings word daar gereeld gefokus op 
individuele leerders en hoe om die kind individueel te ondersteun in plaas van 
oplossings wat die kind insluit by die algemene klasonderrig.  
 
Ons het graadvergaderings en in ons graadvergaderings bespreek ons ons kinders 
wat um sukkel, wat gedragsprobleme het, wat werkprobleme het en dan kyk ons hoe 
ons daai kind kan ondersteun. Ons probeer met ŉ plan vorendag kom. Um, ek dink 
dit help op twee maniere. Nommer een, partykeer help dit om te ‘vent’. Nommer twee, 
partykeer het iemand anders ŉ idee wat jy nie aan gedink het nie. Of dit maak jou 
net attent op hierdie kind (Maria; onderhoud 1; 835–842). 
Elkeen sukkel met ŉ komponent êrens. So dan is dit vir ons maklik om 





... Ons vra baie raad. Baie keer, as ons nie weet hoe om assessering te merk nie, 
dan sal ons, ons het so ŉ Vrydae-middae sit ons partykeer uit daarvoor. Sê nou maar 
ons het nou ŉ kunsaktiwiteit moet merk, dan sal ons almal saam sit en praat en sê, 
‘hoeveel sal jy vir hierdie kind gegee het? Ek dink jy het te hoog gegee vir daai kind 
en kom ons gaan gou-gou deur die kriteria’ (Caro; onderhoud 1; 1258–1265). 
 
Sanet noem dat om so te kan saamwerk, word daar baie klem gelê op beplanning: 
 
... Wel ons beplan baie deeglik. Beplanning is baie, baie deeglik. Die graad 1’s kom 
elke dag bymekaar. Die graad 2’s en graad 3’s beplan eenkeer ŉ week en as dit 
nodig is nog ŉ keer, want ons het darem sport en allerhande ander buitemuurse 
aktiwiteite ook. Maar ons beplanning is baie deeglik sodat ook ŉ nuwe juffrou weet 
presies wat om te doen ... Ek dink ons ondersteun mekaar ook as iemand weer, deur 
ook apparate te deel. Ons het byvoorbeeld een persoon werk die wiskunde uit en hy 
sal dan sekere wiskunde-apparaat maak en vir almal dit gee. Iemand anders maak 
leeswoorde vir ŉ boek en ons gee dit vir mekaar. Ons werk baie goed saam in grade, 
maar ook oor die fase heen (Sanet; 838–853). 
 
ŉ Eenvoudige manier waarop die onderwysers saamwerk, is om die 
verantwoordelikhede en die werk te verdeel. Kayla vertel: 
 
.. .ons graad 3-span ons maak beurte om sê nou maar ek is verantwoordelik vir 
‘home language’, ek stel ‘home language’-takies op dan vra ek wat is daar spesifiek 
waarop julle wil fokus ... Anders kom alles heeltyd op een af en die ander kom heeltyd 
vra wat doen jy, wat doen jy? So ons deel al die beplanning, voorbereiding, 




juffrou wat vir daai vak verantwoordelik is en ons stel dan die takies op en sodat ons 
almal redelik op dieselfde um, vlak bly ook” (Kayla; onderhoud 1; 1362–1374). 
 
Saam met die deel van verantwoordelikhede word kennis en idees ook gedeel en op 
dié manier leer die onderwysers ook by mekaar, soos Kayla dit stel: Sharing is caring 
(Kayla; onderhoud 1; 783 ). 
 
... ek dink omdat almal hier so in dieselfde bootjie is. Daar’s nou een, soos ek wat 
nou graad 3 toe geskuif, graad 1 juffrou het graad 3 toe geskuif. Ek weet ek was in 
daai bootjie so ek gaan ek sê: ‘Dit is wat vir my gewerk het, dis wat ek voorstel. Kyk 
daarna, fokus daarop, gaan sit in vir les of een sal kom en net sê, jis ek het nou 
byvoorbeeld digitale tyd het ek amper soos ŉ ‘flipchart’ gemaak om dit vir hulle 
prakties, dat hulle dit self doen en hanteer ... Dan sien die ander dis bitter oulik, nee 
dis reg, ons maak vir almal. So die oomblik wat jy ŉ idee kry om iets makliker aan die 
kinders oor te dra (Kayla; onderhoud 1; 772–783). 
 
ŉ Ander informele instelling wat die onderwysers toepas om mekaar te ondersteun 
omdat hulle gereeld met gedragsprobleme sukkel is, soos Alné dit noem, vir die 
onderwyser wat sukkel ŉ time-out (Alné; onderhoud 1 ; 1151) te gee:  
 
Ons ondersteun mekaar in die sin van, soms as iemand nie ŉ kind kan hanteer nie 
dan word die kind uitgehaal en in die ander klas gesit vir ŉ paar minute ... ek dink 
daar's nie net goeie ondersteuning wat akademie en skoolgee betref nie, maar ook 
emosionele ondersteuning aan mense wat swaarkry (Sanet; 844--859). 
 
Dit blyk dat daar goeie ondersteuningstrukture in die skool is om na die onderwysers 
se welstand om te sien. Dit gaan ook gepaardgaand met die kollegialiteit wat 
ontwikkel onder die onderwysers. Verder spoor hulle oop-deur-beleid die 






... ek (sal) langsaan gaan en sê hoor hier hoe het jy nou ‘round off’ verduidelik aan 
jou kinders? Dan sal sy vir my gee. Of die een langsaan sal na my toe kom en sê ek 
kry nie dit in die kinders se kop nie. En ek sal sê O, doen dit en dit. So ons help 
mekaar verskriklik baie. Ons help, uhm ons leer by mekaar. Ons gee mekaar hulp, 
idees ... (Kayla; onderhoud 1; 759–765). 
 
Die mentorskap-sisteem wat Sanet in die lewe geroep het, is ŉ 
ondersteuningstruktuur wat gereeld genoem is in die onderhoude. Hierdie inisiatief 
spruit uit haar eie ervaring van mentorskap toe sy ŉ jong onderwyseres was en 
onderwyserleer saam met hul eie kollegas plaasgevind het. 
 
Kyk, ons gebruik by die skool ŉ ‘mentor system’, ŉ mentorsisteem. Ek het ŉ ... ŉ 
ongelooflike Departementshoof toe ek hier gekom het ... Ons het byvoorbeeld klasse 
en lesse aangebied vir ander skole, ek het nou nog ŉ video by die huis dan kan jy 
nou glo hoe oud dit is, waar ons byvoorbeeld, ons was ŉ loodsskool vir wiskunde 
gewees. En sy het my absoluut gementor wat dit betref en ek is mal oor wiskunde. 
En nou nog ‘I pride myself in the fact’ dat ek die jongmense mentor. Elke een kry ŉ 
mentor wat aangestel word ... een van my departementshoofde byvoorbeeld voel ek 
het ek gementor tot waar sy nou is om ŉ departementshoof te kan word. Ek dink jy 
moet mense geleenthede gee, mense blootstel en natuurlik moet jy ŉ voorbeeld stel. 
Jy moet wys dat jy onder die druk kan funksioneer en dan moet jy hulle wys waar as 
hulle dalk nie onder die druk kan funksioneer nie ... en dan leer ŉ mens later om jou 
eie strategieë en goed te ontwikkel sodat jy ander mense kan help. Ek het 
byvoorbeeld baie goed wat ek oor wiskunde uitgewerk het en patroonwerk en sulke 
goed om vir die mense ‘teaching methods’ te gee om dit makliker te maak. Hulle vra 
my ook om in hulle klas in te kom, ek gaan, ek sal ŉ les aanbied of ŉ ding doen, want 




jong juffrou word nooit alleen gelaat nie. Ons vat haar by die hand. Ek sê altyd as jy 
hier begin skool gee en kan nie skool gee nie dan sal ons jou leer skool gee. (Sanet; 
250–283). 
 
As bewys hiervan vertel Caro, wat haar eerste onderwyspos by Laerskool Tallie 
begin het:  
 
Ek het al baie goed hieroor gesê, as jy eenkeer by (Laerskool Tallie) was dan raak 
dit ŉ stukkie van jou hart daar, want, en dit is eerlik waar ek kan sê waar ek geleer 
skoolhou het (Caro; onderhoud 1; 1117–1120). 
 
Maria stem ook saam dat die ondersteuning wat gebied word, bydra tot haar 
veerkragtigheid. 
 
Dis nie maklik om hier te werk nie. Okay, dit hang van jou persoonlikheid af – party 
mense kan nie, dan gaan hulle. Maar ek dink as jy ondersteuning kry, al kry jy swaar, 
dan is jy bereid om te bly en te werk. Dis ŉ groot aspek vir my. Daarom het ons ook 
mentoronderwysers (Maria; onderhoud 1; 987–994). 
 
Daar is duidelik ŉ patroon van ondersteuning deur middel van onderwyserleer soos 
uit die onderhoude blyk. Veral soos Sanet aan my verduidelik het, dat sy haarself as 
toeganklik sien en haar status as ŉ senior onderwyser wat ervaring het, erken. Sy wil 
graag haar kennis met die ander onderwysers deel en sy erken ook die kennis wat 
ander moontlik kan bydra en gee hulle geleenthede om ander onderwysers te leer: 
 
Ek het nou die dag wiskunde-lesse aangebied by graad 4 en 5 sodat hulle miskien 
ook weet waar ons vandaan kom, want ek dink as die kinders in graad 4 kom, dan 
wil hulle ‘boom bang’5 hê. Die kinders moet dit en dit kan doen, want dis nie gedoen 
 




in die grondslagfase nie. Ek dink ek het ook baie meer vir hulle bewus gemaak aan 
die sprong tussen graad 3 en graad 4...” (Sanet; 732–738). 
 
En dan is hier baie mense by my in die grondslagfase wat ŉ graad in inklusiewe 
onderwys het .. So hulle is op die SBST-span6. Hulle deel goed. Ek het baie keer 
juffrouens wat iets aanbied, of ek sal ŉ ding aanbied oor leesprobleme of ek sal vir 
(ŉ onderwyseres) vra wat ŉ graad in inklusiwiteit het om, verduidelik vir ons hoe ons 
disleksie kan aanspreek of hoe ons dit of dit kan aanspreek. So ek dink hier is baie 
kennis en ons het baie ‘resources’ ook wat ons kan gebruik ... Die onderwyseresse 
het die vrymoedigheid om ook my te vra. Ek gee vir jou baie keer ŉ les in ŉ klas as 
hulle nie weet nie, want ek voel ek het al die grade gegee. Ek het baie jaar se 
ondervinding ... (Sanet; 1014–1023 ,1073–1076).  
 
Kayla vertel: “Ons kry klasbesoek en uhm dan sal (die adjunkhoof) nou klasbesoek 
kom doen en dan sal sy nou in ‘chip’, so ek is oop vir hulp ... So ek is oop om hulp te 
aanvaar om dit te doen” (Kayla; onderhoud 1; 755–759).  
 
Daar is baie positiewe aspekte met betrekking tot samewerking tydens die 
onderhoude genoem, maar alles is nog nie maanskyn en rose nie. Sanet, wat 
leierskap bied aan die grondslagfase, en Alné, wat ŉ intermediêre onderwyseres is, 
noem dat daar ŉ gaping is “tussen die seniors en die juniors” (Alné; onderhoud 1; 
1283). Alné, wat ŉ graad-vier-onderwyser is, voel: 
 
Ek dink ons en die graad 3’s moet miskien ŉ bietjie meer saamwerk, want die kind 
kom by jou. Daar is nou goed in die profiel7 geskryf wat nou sê die kind se 
syfervaardigheid is nou dit of dat ... maar dit is nie genoeg nie ... En dan voel ek dan 
die kind wat jy dan graad 5 toe stuur, dan moet jy nou met daai juffrou gaan sê hoor 
 
6 Verwysend na School-Based Support Team 
7 ’n Leerderprofiel bevat al die leerder se inligting en word elke kwartaal deur die klasonderwyser bygewerk. Alle 




hierso, as hierdie outjie dit begin hy vat te veel kanse, hy kan dit doen. Ek voel daar 
moet samewerking aan daai kant ook wees (Alné; onderhoud 1; 1365–1376). 
 
Dit is duidelik dat ondersteuning onder kollegas ŉ prominente aspek is wat die 
onderwysers ervaar en positief teenoor hierdie laerskool laat voel. Caro noem dat 
die ondersteuning wat sy by die skool ervaar is “een van die redes hoekom (sy) daar 
is  ... Ek was al verskriklik baie ge-ondersteun by (Laerskool Tallie) as dit nie goed 
gaan nie” (Caro; onderhoud 1; 1189). Samewerking versterk verhoudingsagentskap 
en kollegialiteit (Edwards et al., 2010). Dit verbeter die emosionele welstand van 








Ten spyte van die ondersteuning wat gebied word, is daar praktiese 
hanteringsvaardighede en inherente hanteringseienskappe wat die onderwysers 
toepas om tot die beste van hul vermoë inklusief te onderrig en in beheer te bly van 
hul omstandighede. 
 
Wel jy moet definitief soos ŉ verkleurmannetjie kan wees om elke dag van kleur te 
verander. Ek dink aanpasbaarheid is baie belangrik ook vir die omstandighede 
waarin jy skoolgee. Want as ek nou van hier af (na ŉ meer gegoede area) toe dan 
sal ek op ŉ ander manier my goed moet doen as wat ek dit hier doen. Ek dink 
aanpasbaarheid en definitief ŉ deurdrukvermoӫ, deursettingsvermoӫ, onder druk 
kan werk. Ook ŉ liefde vir die werk, want anders gaan dit vir jou te veel raak” (Sanet; 
406–414). 
 
Ons visie is om ŉ gebalanseerde kind in die gemeenskap uit te stuur ... Dan moet 
ons ook onthou dat dit nie net akademies is nie. Daar's baie kinders wat ŉ mens 





maar net ‘life skills’ voor moet leer wat deur die krake val omdat daar nie meer 
spesiale klasse is nie. Deur die krake val omdat daar nie plek is in spesiale skole nie. 
So met ander woorde ek moet hierdie kind lewensvaardighede hier leer sodat hy sy 
plek in die samelewing kan volstaan, al is dit nie op ŉ akademiese gebied nie (Sanet; 
433–447)... daar is ŉ plekkie vir elkeen in die son ... almal hoef nie dokters te wees 
nie. Daar’s, ons het mense nodig wat met hulle hande ook werk. Ons het mense 
nodig wat haarkappers ook is ... met inklusiwiteit moet ons ŉ kind so voorberei dat 
hy sy plek in die samelewing kan volstaan en sy kos eerbaar kan verdien. (Sanet; 
1328–1336). 
 
Met daardie perspektief wat Sanet, as leier, aan die deelnemers oordra, verkies die 
deelnemers om positief te probeer bly deur op die bietjie sukses wat hul wel sien te 
konsentreer en deur bereidwillig te wees om deur te druk en aanpasbaar te wees. 
Wat sy egter met die stelling ook uitwys is dat die onderwysers nie bevoeg voel om 
self hierdie kinders “wat deur die krake val” se behoeftes in hulle klasse aan te spreek 
nie. 
 
Al die onderwysers het genoem dat hul sukkel om inklusiewe onderwys “toe te pas”, 
grootliks weens werkslading wat oorweldigend is, die pas waarteen werk onderrig 
word en die aanvang van assesserings op ŉ baie vroeë stadium (soos in afdeling 
4.4.1.3 verduidelik) en die groot kwessie van “te veel kinders in een klas”: 
 
Ek dink die vreeslike werkslading, soms. Ek het verlede jaar 48 kinders in my klas 
gehad. Baie van ons kinders, kyk ek gee graad 4 en in een klas het ek van die 
ouderdom van 9 tot 12. Dan sit jy met kindertjies wat nie kan lees of skryf nie. Jy sit 
met kinders wat aansoek gedoen het by skole soos [Skool X8] en [Skool Y9] wat wag 
om te hoor van daai skole. Maar hulle is nog in jou klas. Jy sit met kinders wat nie 
 
8 Skool vir leerders met verstandelike gestremdheid naam word uitgelos ter wille van beskerming van identiteit 
9 Skool vir leerders met verstandelike gestremdheid en ander spesiale onderwysbehoeftes, naam word uitgelos ter wille 




belangstel in hul werk nie. Jy sit met kinders wat van Xhosa-skole af kom en nie kan 
Engels of Afrikaans praat nie. Jy sit met kinders wat wil en dan sit jy met daai kind 
wat erge huislike probleme het. En dan moet jy almal gaan haal en bring tot op die 
punt waar hulle moet wees” (Maria, onderhoud 1; 191–202). 
 
Om akademiese werkslading te hanteer en die kurrikulum haalbaar te maak word 
daar saamgewerk om sekere aanpassings te maak. In die konteks van Laerskool 
Tallie is dit nie altyd moontlik om die kurrikulum volgens die boek te volg nie en Sanet 
noem sy moet die CAPS-dokument nou maak werk (Sanet; 388 ). 
 
Hulle kan nie vir my sê, ons volg nie byvoorbeeld die CAPS-dokument vir klanke met 
ons graad 1’s nie. ‘Phonics’ nie, want hulle kan nie eers hulle name skryf nie. Nou 
moet hulle ‘cat and mat and rat’ al in die eerste kwartaal skryf. Hulle ken nie ŉ enkele 
klank nie, want baie was nie in ŉ preprimêr nie. So ek woon dit by. Ek het ŉ 
vergadering met my departementshoofde en ons besluit wat, hoe gaan ons dit in ons 
skool implementeer, want ons skool is ŉ Engels-Afrikaans-medium-skool waarvan 
67% kinders nie in hulle moedertaal onderrig ontvang nie” (Sanet; 377–387). 
 
Daar is verskeie eienskappe waaroor mense beskik wat bydra tot samewerking. Wat 
na vore gekom het in die onderhoude, is die mate van agentskap en 
selfdoeltreffendheid wat verwys na onderwysers wat eienaarskap van hul situasie 
neem en aktief besluite neem om saam te werk en by mekaar te leer om leerders te 
kan ondersteun sover hul kan, soos deur Maria verduidelik word:  
 
Ek dink as jy sien jy sukkel met ŉ kind, jy weet nie hoe om die kind te ondersteun 
nie, is die beste om te vra. My storie, hierdie kind was in jou klas verlede jaar. Hoe't 
jy die saak behandel? Watse uitvalle het jy opgemerk? Hoe het jy met die ouers oor 
die weg gekom? Hoe't jy gevind is die beste manier om met die ouers kontak te maak 
of hoe om die saak aan te spreek? Ek dink partykeer is dit baie goed om terug te 




ouers het. Want partykeer, alles in die profiel is nie noodwendig volledig nie en daai 
persoon weet dalk ŉ stukkie ekstra meer” (Maria; onderhoud 2; 285–296). 
 
Leer is geïntegreer met samewerking en ŉ belangrike eienskap is om, soos Sanet 
dit noem, “teachable” (Sanet; 1365) te wees. Kayla sien haarself as suksesvol en 
waardevol in haar beroep en toon agentskap deur haarself oop te stel om van ander 
te leer:  
 
Ek is nogal oop vir leer. Ek is nogal, is ek wil amper sê as die onderhoof of iemand 
in my klas inkom, is ek oop. Ek weet party mense raak vies as iemand vir hul sê maar 
doen dit eerder so of daai idee. Waar um, ek het aan die begin van die jaar vir ŉ 
graad 3-juffrou ook gesê wat nou net begin het. Wees net oop vir voorstelle meer, 
want dan outomaties gaan hulle sien o, okay jy wil iets nuuts leer en hulle sal meer 
vrymoedigheid hê om vir hulle te sê wat van dié idee of daai idee. So ek is as jy vir 
my kom vra, sal ek vir jou help, ek sal vir jou ŉ idee gee en dit met jou deel, maar um 
ek sien elke oomblik as ŉ leergeleentheid vir myself ook (Kayla; onderhoud 1; 1397–
1407). 
 
ŉ Ander ondersteuningselement en hanteringsfaktor wat duidelik was in die data, is 
die rol wat die onderwysers se eie huislike omstandighede speel.  
 
Ek pak uit teenoor my man en my dogtertjie. Ek vertel ... dan nou weer in die kar 
klim en kla tot ons by die huis gestop het. Dan vertel ek dan sê hy vir my wat het 
vandag by die skool gebeur en dan praat ons daaroor” (Alné; onderhoud 1; 541–
544).  
 
Ek dink net ek kom sielsmoeg saans by die huis. Verstaan jy. Maar ek dink die feit 
dat ek doodse stilte het as ek middae by die huis instap en dat ek gelukkig getroud 




dan voel ŉ mens, jissie jy het heeldag net negatiwiteit om jou gehad, maar my huis 
is my ‘safe haven’.” As ek instap by my huis, is dit stilte. Ek het ŉ wonderlike man. 
Ons gaan baie met vakansie” (Sanet; 294–302). 
 
Hanteringsvaardighede is nodig om veerkragtigheid te bevorder en alhoewel 
ondersteuning en interpersoonliike verhoudings bydra tot veerkragtigheid, is 
inherente eienskappe soos om toeganklik te wees, aanpasbaar te wees en oop te 
wees vir leer, belangrik om onderwyseragentskap voort te dryf (Pantić, 2015; Thi, 
Nguyen, & Yang, 2018). 
 
  





Elise en die maatskaplike werker word deur die deelnemers gesien as waardevolle 
hulpbronne. Laerskool Tallie se ELSEN-personeel bestaan uit ŉ voltydse 
leerondersteuner (Elise), ŉ assistent en ŉ maatskaplike werker wat deur die 
Onderwysdepartement aangestel is om leerders se diverse leerbehoeftes te 
ondersteun of as ‘n leerder emosionele kwessies ervaar by te staan en onderwysers 
te ondersteun soos nodig. Die onderwysers noem vele male dat hulle saam met die 
ELSEN-personeel gewerk het om ŉ situasie met ŉ leerder te hanteer. Volgens die 
onderwysers is die rol van hulle leerondersteuner om ondersteuning te bied aan die 
leerders wat uitvalle toon: 
 
So in die eerste kwartaal, omdat ons graad 1’s is, in die eerste kwartaal dan kom sit 
hulle (ELSEN-personeel) net in die klas en observeer. Dan help hulle jou om kinders 
met leerprobleme uit te wys of wat sukkel uit te wys. Dan hier in die tweede kwartaal 
dan moet jy nou vir haar letterlik, jy kan net vir haar ŉ groepie van agt uitwys wat sy 
kan onttrek eenkeer ŉ week, want, of twee keer ŉ week as sy gelukkig is, want sy 
kom nie daarby uit nie, want sy's te oorlaai” (Caro; onderhoud 2; 807–815). 






Dit word egter genoem dat die ELSEN-personeel baie oorlaai is en dat daar te veel 
kinders in verhouding tot dié personeellede is om almal te kan dien. Om hul werk tot 
ŉ mate effektief te kan doen werk hulle meestal met graad 1 tot 3, soms 4, maar nie 
met kinders in hoër grade as dit nie. Daar is net te veel. Elise het ook gedeel dat sy 
ŉ magdom administrasie het wat die Onderwysdepartement van haar vereis. Sy is 
byvoorbeeld verantwoordelik vir papierwerk van verwysings en om op datum bly met 
kinders se Ritalin-voorskrifte wat slegs vir ses maande geldig is. Elise ervaar dit as: 
 
Die oorweldigende gevoel wat ek kry is van een wat in die see swem en verdrink en 
die kop steek net uit, dan trap iemand weer op jou kop. Dit is 'n oorweldigende gevoel 
van ek kan nie die mas opkom met al die werk nie. Die werkslading is regtig 
onregverdig. Dit is ... jy moet op soveel vlakke ... behalwe om skool te hou, of te 
probeer skool hou, moet jy in ... jy weet dit is van ... 'n kind is verwys na die dokter 
sielkundige, na spesiale skole, moet jy byhou met ... nou’s die ses maande om vir 
die Ritalin. Ons moet weer nuwe voorskrifte ... jy moet regtig op baie vlakke, moet jy 
kop hou” (Elise; 222–232). 
 
Maria verduidelik die onderwysers se ervaring van die situasie soos volg: 
 
Ja, dis positief en dis negatief. Positief in die sin van ons is bevoorreg – ons het ŉ 
maatskaplike werker, ons het ŉ ‘counselor’, ons het ŉ eenheid, ELSEN, wat oral weet 
om uit te stuur, ons ELSEN het ŉ assistent om te help ... so jy kan gaan vra vir 
ondersteuning. Die negatiewe is mense is oorweldig. Ons ELSEN vat byvoorbeeld 
die graad R, graad 1, graad2 en graad 3. Hulle vat nou van ons graad 4’s. Hulle kan 
nie bo dit werk nie. Hulle kan nie hulp verleen vir by graad 5, 6, en 7 nie. Hulle eis te 
veel behoeftes om daai ook te help. Maar eerlik as jy vra sal hulle hulp aanbied” 





Elise het voorheen as ŉ aanpassingsklasonderwyseres by ŉ kinderhuis gewerk en 
met die afskaf van aparte onderrig is sy deur die Onderwysdepartement oorgeskuif 
na Laerskool Tallie in ŉ leerondersteuningspos. Hierdie skuif het sy eers nie 
verwelkom nie. “... ek wou nooit 'n leerondersteuner gewees het nie. Maar ek is toe 
basies gedwing daarin toe ek hiernatoe moes kom, en ja, ek geniet dit verskriklik om 
met die kinders te werk die dag as ek kan” (Elise; 207–210). 
 
Die deelnemers beskou Elise se samewerkende rol as waardevol en hulle sien raak 
hoe oorlaai sy is. Die manier waarop die sisteem vereis om ondersteuning te bied en 
gevolglik die funksie van die leerondersteuner bepaal, steun egter nog sterk op ŉ 
mediese-model-benadering. Dit fokus op probleme en onttrekking vir intervensies. 










Onderwyswitskrif 6 stipuleer dat samewerking met ouers noodsaaklik is om 
inklusiewe onderwys toe te pas, maar samewerking met ouers is nie altyd maklik nie. 
Volgens die deelnemers bring sekere ouers hul kant, maar oor die algemeen sukkel 
hulle baie met onbetrokkenheid van die ouers se kant af. Om met ouers te 
kommunikeer is uiters belangrik. Maria het haar ervaring daarvan gedeel: 
 
... dan ook vir my belangrik is om te praat met die ouers, as jy agterkom iets is fout 
by daai ouermiddag te sê, luister ek het dit opgetel. Hoe is die kind by die huis? Dit 
is wat ek by die skool ervaar, hoe ervaar julle die kind by die huis? Hoe was dit 
verlede jaar gewees? Jy weet net om daai bietjie van die ouer ook in te kry ... So 
somtyds is dit dan moeilik om die ouer eers hulle, jy weet, hulle ‘trust’ te wen om te 
sê luister ek is nie hier om jou te kruisig nie. Ek wil jou en jou kind bloot ondersteun. 
... op die oomblik het ons twee ekstra oueraande in ŉ jaar om die ouers te 




Ja. Dit is moeilik. En dan ouers wat doodeenvoudig hulle telefoonnommers verander 
en nie vir die skool gesê dit het verander nie en is dit soos ‘your number doesn’t 
work.’ ‘Oh no, we changed.’ ‘Okay I need the new number please.’ Dit is ŉ ding. Dis 
ŉ groot ding” (Maria; onderhoud 2; 301–306, 377–384). 
 
Laerskool Tallie is daarop gefokus om samewerking met ouers te bevorder, maar 
deelname in geleenthede wat gebied word, is nie so goed soos hulle dit graag sal wil 
hê nie:  
 
... en natuurlik oueraande, inligtingsaande, ons nooi hulle soontoe ook, want om te 
kom luister wat moet jy doen met jou kind. Kom wees betrokke. En dit is altyd vir my 
baie erg, want daar's ŉ mooi brief wat huis toe gaan wat verduidelik dat jy gaan nou 
vir die volgende kwartaal presies weet wat jou kind kan doen as jy kom vir die 
ouermiddag en dan, of die oueraand, en dan daag daar soos dertien, dertien ouers 
op. Dis verskriklik min (Caro; onderhoud 1; 862–869). 
 
Ons kan net doen wat ons kan doen. En op die oomblik het ons twee ekstra 
oueraande in ŉ jaar om die ouers te leer hoe om die kinders te leer. Wat meer kan 
ek doen? Ek kan nie gaan huisbesoek doen en vir die ouer wys hoe om vir die kind 
lees aan te bied nie. En ek het ŉ opname gemaak, daar het net agt en dertig persent 
ouers gekom. En dit was die sterker kinders se ouers. Swak kinders se ouers het nie 
gekom nie. So my juffrouens kom nog saans skool om ŉ twee-uur-werksessie aan te 
bied om vir die ouer te leer hoe om sy kind te help met lees ...Ons wys hulle die nuwe 
wiskunde-metodes, maar die belangstelling is nie altyd daar nie” (Sanet; 1132–
1146). 
 
ŉ Verdere maatstaf wat bestaan, is om in die eerste en tweede kwartaal slegs ŉ 




gee nie die rapporte net huis toe nie. Die ouer moet ŉ afspraak maak. As jy jou kind 
se rapport wil hê, moet jy my kom sien” (Kayla; onderhoud 1; 1130–1132). 
 
Ouers word gereeld gekontak in verband met gedragsprobleme. Sanet gebruik die 
woorde “gehoorsame ouers” om die ouers van hul leerders te beskryf en wat sy 
hiermee bedoel is dat “hulle... gehoorsaam (is) aan hulle kinders” (Sanet; 660). 
 
Hulle wil hulle kind in hierdie skool hê, onthou hulle vat vir ons Departement toe as 
ŉ kind nie plek kry nie. Hulle gaan koerant toe as die kind nie plek kry nie. Dan gaan 
maak bel hulle my, gedreig met die koerant en met ‘Hello Peter’ en ek weet nie met 
wie nog almal nie, omdat die kind nie plek het nie, maar ek kry die gevoel sodra die 
kind in die skool is, dan skuif hulle die hele opvoedingstaak op ons af. Dan's hulle 
onbetrokke. Dan moet jy hom maniere leer, jy moet hom skoolwerk leer, jy moet sorg 
dat hy vanaand by die huis kom ... Baie van ons probleemkinders ... as jy die ouer 
laat inkom dan sê die ouer ook ‘I don’t know what to do with this child anymore’. En 
dan het die ouer dit oorgegee. Ons het nou gehoorsame ouers. Die is, hulle is 
gehoorsaam aan hulle kinders, want die kind het regte (Sanet; 640–661). 
 
Daar is wel ook ouers wat hul kant bring. Sanet noem: “Ons het baie oulike kinders 
met baie oulike ouers” (Sanet; 636) en van die ouers is wel “oop vir ondersteuning” 
(Kayla, onderhoud 1; 1498–1499). Maria beaam die standpunt: “Hulle is toeganklik. 
Ons rolspelers is toeganklik en die ouers is ook baie toeganklik, hulle is oop vir 
kommunikasie ... Baie ouers bedank jou dat jy so vinnig optree” (Maria; onderhoud 
1; 977–978). 
 
Samewerking in Laerskool Tallie is dus dinamies en behels vele rolspelers. Teer 
punte word uitgewys in terme van samewerking met ouers en ELSEN-personeel voel 
oorlaai, maar die verhoudingsagentskap onder kollegas, veral in graadverband, en 









Die onderwysers en hul ervaring is die essensie van wat in hierdie studie bestudeer 
word. Dit is dus belangrik om ook na hulle opinies te luister en die persepsies wat 
hul ervaringe beïnvloed in ag te neem. Daar word gekyk na die persepsie wat die 
deelnemers van hul status as voldiensskool het en vanuit die studie kon daar ook 


















Wat ŉ voldiensskool is en behels volgens Onderwyswitskrif 6, word in hoofstuk twee 
weergegee (Sien 2.3). Onderwysers is egter onseker oor watter implikasies dit vir ŉ 
skool inhou en hoe hul eie skool by die beginsel inpas. Van die deelnemers voel dat 
hulle nog altyd soos ŉ voldiensskool gefunksioneer het en dis net ŉ naamverandering 
(Sanet; 476). Caro beskryf haar ervaring van haar konteks soos volg:  
 
Ek het dit eers onlangs uitgevind. Sjoe, ek dink ons het net al hoe meer kinders begin 
inneem wat, ek weet nie, wat van, wat vereis het dat ons ŉ voldiensskool is, wil ek 
amper sê. Die tipe kind wat ons inneem en ons voedingsarea waar hulle vandaan 
kom, baie vlugtelinge en so-aan (Caro, onderhoud 1; 1032–1037). 
 





Elise voel optimisties oor die denkwyse en ingesteldheid van die onderwysers 
teenoor hul skool se voldiensskool status en glo:  
 
Struktureel was daar nou nie eintlik veranderinge nie ... maar ek dink die boodskap 
is besig om ... die Titanic is besig om ŉ bietjie om te draai. Dit is ŉ stadige proses. 
Dis ŉ groot proses om almal ingekoop te kry by dit. En omdat elke klas hier baie 
uitdagings het, is dit nogal iets om almal by ingekoop te kry ... ek wil amper sê die 
skool was altyd nog ŉ voldiensskool. Hy het nou ŉ naam gekry (Elise; 797–803). 
 
Die deelnemers ervaar dat die konsep van inklusiewe onderwys, waarin hul skool as 
ŉ voldiensskool kardinaal is, nie tans suksesvol kan wees nie, want hul klasse is “te 
groot vir inklusiewe onderwys” (Caro; onderhoud 2; 683–684) en “die kind verdwyn 
heeltemal” (Maria; onderhoud 2; 169–170); ook is daar te veel “movements”. “Ons 
het te min hulpbronne. Te min besteding” (Caro; onderhoud 2, 683–685). 
 
Wat betref menslike hulpbronne om onderwysers by te staan is daar een 
leerondersteuner, ŉ assistent en een maatskaplike werker vir 1 500 kinders (Caro, 
Onderhoud 1; 1513) en in die geval van die DBST is daar slegs een dokter tussen 
tien skole en die gevolg is dat slegs die ernstigste gevalle gesien en getoets word 
(Kayla; onderhoud 1; 688–692). So bly vele gevalle agterweë.  
 
Weens die beperkte omvang van die studie het ek nie diskoersanalise gedoen nie. 
Tog het die taalgebruik wat leerders kategoriseer, soos die gebruik van “hulle” 
teenoor “ons”, “hierdie” teenoor “daardie,” verwysings na ŉ “tipe kind” en “ons 
probleemkinders” my opgeval. Hierdie tendens druis in teen wat inklusie wil bereik – 
om nie ŉ stigma te laat kleef aan die diverse behoeftes wat ŉ leerder ervaar nie en 
nie die leerder uit te sonder nie (UNESCO, 2020). Volgens beleid vereis dit juis dat 
probleemareas uitgewys word en daarop gekonsentreer word om te bepaal hoe om 
in die behoeftes te voorsien (DBE, 2014). Hierdie mediese-model-denkwyse kan 
waargeneem word in die datastel. Die inklusiewe onderwyssisteem in Suid-Afrika 
steun dus nog sterk op verwysings en om leerders te toets om uitvalle te bepaal en 










Uit die onderhoude blyk dit dat die intervensie-kultuur in die skool steeds neig na die 
mediese-model-denkwyse. Maria voel byvoorbeeld sekere kinders hoort eerder in ŉ 
ander skool en dat sy hulle nie in haar klas kan akkommodeer nie: “... toe't die toets 
bevestig dat sy uhm haar IK is redelik laag. Sy moet gaan na ŉ skool toe wat vir haar 
beter sal wees” (Maria; onderhoud 2; 165–168).  
 
Soos in afdeling 4.3.2.3 genoem is, word Elise genader “om kinders met 
leerprobleme uit te wys en ... dan hier in die tweede kwartaal dan moet jy nou vir 
haar letterlik, jy kan net vir haar ŉ groepie van agt uitwys wat sy kan onttrek eenkeer 
ŉ week” (Caro, onderhoud 2; 810–813). Indien daar uitvalle by ŉ leerder 
geïdentifiseer word, word die leerder nog getoets om te bepaal wat verkeerd is. 
Vandaar sal intervensie toegepas word en, as alternatief vir verwysings, word 
medikasie as algemene oplossing gesien vir konsentrasieprobleme (Caro; 
onderhoud 2; 277–280).  
 
Die oorsprong van hierdie denkwyse is die beleide wat volgens Onderwyswitskrif 6 
gevolg moet word wanneer ŉ kind met diverse behoeftes geïdentifiseer word, asook 
die differensiasie tussen skole vir leerders met ŉ verskeidenheid vlakke van 
vermoëns, soos bespreek in hoofstuk 2. Donohue en Bornman (2014); Florian en 
Beaton (2018); Florian en Black-Hawkins (2011) en Spratt en Florian (2015) beaam 
dat hierdie denkwyses teenstrydig is met inklusiewe onderwys en deur voorop-






Hierdie hoofstuk gee ŉ verduideliking van die temas en subtemas wat tydens die 
navorsingsondersoek geïdentifiseer is en bied voorbeelde van rou data in die vorm van die 
onderwysers se eie woorde om die temas te ondersteun en te illustreer. 






Hierdie studie wil die hindernisse in die spesifieke konteks uitlig, maar ook aandag vestig 
op die positiewe aspekte en funksionerende samewerkingspraktyke en hoe dit waarde 
toevoeg tot onderwysers se ervaring van inklusiewe onderwys. Ook wil die studie bepaal 
watter faktore die waarde van samewerking vir inklusie negatief beïnvloed.  
 
Hoofstuk vyf lewer verslag oor bevindinge van die studie deur duidelikheid te gee oor hoe 
die bevonde temas my navorsingsvrae beantwoord. Hierby volg aanbevelings en ŉ refleksie 












Hierdie studie is aangepak om insig te bekom in die ervaringe van onderwysers se 
samewerkingspraktyke in Laerskool Tallie en om te bepaal watter waarde dit toevoeg tot 
die implementering van inklusiewe onderrig. Brookfield (2006) maak die stelling dat onderrig 
ŉ hoogs emosionele werklikheid is wat sowel ŉ verblydende as frustrerende komplekse 
mengelmoes van doelgerigte handelinge is met verskeie verrassingselemente. Dit is 
belangrik om die ervaring van onderwysers te ondersoek sodat ons kan sin maak van hoe 
samewerking vir inklusiewe onderwys binne die mengelmoes-konteks aangepak word; om 
kennis op te doen oor gemeenskaps- en kontekstuele invloede, menslike faktore en hoe 
besluite geneem word binne ŉ bevraagtekende inklusiewe onderwyssisteem (Andrews et 
al., 2019; Engelbrecht et al., 2016; Muthukrishna & Engelbrecht, 2018).  
 
Die studie is aangepak deur ŉ interpretivistiese benadering en die raamwerk van die KHAT. 
Hierdie teorieë is in meer besonderhede verduidelik in hoofstuk 2 en 3. Navorsingsvrae, 
soos uiteengesit in vorige hoofstukke, is vir die doel van die studie gestel en in hierdie 
hoofstuk word die bevindinge in verband met die navorsingsvrae bespreek. Verder word 
aanbevelings op grond van die bevindinge en literatuur voorgelê. Die hoofstuk sluit af met 




5.2 Bespreking van navorsingsvrae 
 
Die oorhoofse navorsingsvraag van die ondersoek van beperkte omvang is: Wat is 
onderwysers se ervaring van samewerking en in watter mate voeg dit waarde toe in die 
ontwikkeling van hulle eie inklusiewe onderwyspraktyke in ŉ voldiensskool? 
Om hierdie vraag te beantwoord is dit nodig om die teenwoordige diversiteit van Laerskool 
Tallie te bespreek, want daarin lê die eintlike handelinge van inklusiewe onderwys vir hierdie 




kognitiewe vermoëns ervaar, maar ŉ groter diversiteitsfaktor is die feit dat 67% van die 
leerders in Laerskool Tallie nie in hul moedertaal onderrig word nie. Hierdie kinders se 
moedertale, waarvan IsiXhosa, Sotho, Frans en Portugees net enkeles is, verskil ook 
drasties van Afrikaans en Engels. Daarby kom die leerders uit verskeie kulturele 
agtergronde met hul eie gewoontes en gebruike en bevind die meerderheid van hulle hulself 
in swak sosio-ekonomiese omstandighede waar hulle blootstelling kry aan veral dwelms, 
armoede, geweld en hongersnood. Al hierdie faktore, waarvan nie een met ŉ leerder se 
vermoë te doen het nie, dra by tot die diverse leerbehoeftes wat leerders ervaar wanneer 
hulle skoolgaan. Die swak gedrag, onkunde en skolastiese uitvalle wat die leerders toon, 
word gereeld geassosieer met leerhindernisse of lae kognitiewe vermoëns weens 
ondersteuningsbeleide en die falende onderwyssisteem wat nie die nodige hulpbronne kan 
verskaf om hierdie diversiteit te kan hanteer nie (Maddock & Maroun, 2018; Mouton, Louw 
& Strydom, 2013).  
 
Die GEM-verslag van 2020 erken dat die beweging na inklusiewe onderwys ook ŉ 
negatiewe kant kan hê. Goedbedoelde handelings en sisteme kan ŉ leerder eintlik maklik 
in ŉ rigting stuur om aan te pas by die sisteem en gevolglik hul identiteit en hul moedertaal 
op sy te skuif. Dus kan die erkenning, die aandag, die uitsondering en die hulp wat gebied 
word in ŉ poging om inklusie te bevorder, ook die leerder marginaliseer (UNESCO, 2020). 
Volgens vele navorsers blyk samewerking ŉ antwoord te wees om hierdie dilemmas te 
oorbrug (Dalton et al., 2012; DBE, 2001, 2005, 2009; Florian & Spratt, 2013; Makhalemele 
& Nel, 2016; Prinsloo, 2006; Swart et al., 2002), maar volgens my navorsing moet 
samewerkingspraktyke nog deur vele aanpassings gaan voordat dit ŉ volwaardig inklusiewe 
pedagogie reflekteer.  
 
 Hierdie studie en gepaardgaande navorsing bevind dat samewerking ŉ veelvlakkige term 
is, wat formeel en informeel, doelbewus of toevallig kan plaasvind. Daar is ŉ spanningsveld 
in die data. Enersyds voeg dit waarde toe as gevolg van gepaardgaande 
onderwyserondersteuning en kollegialiteit wat onderwysers as agente tot inklusiewe 
onderwys bevorder. Maar andersyds, as gevolg van samewerkingspraktyke wat steeds 
gebaseer is op ŉ onderliggende mediese-model-denkwyse (sien 2.2.), neem die denkwyse 
ook waarde van samewerking tot inklusiewe onderrig weg.  
 
Die samewerkingspraktyke in Laerskool Tallie berus op intervensie-taktieke en ŉ 




Firestone en Pennell (1993); Hargreaves en O’Connor (2017); Jarzabkowski (2002); 
Kelchtermans (2006), asook Lovett (2020) argumenteer dat samewerking en kollegialiteit 
bydra tot onderwyserondersteuning wat volgens Beltman et al. (2015); Clará (2017); Doney 
2013; Gu (2014) en Day (2008) veerkragtigheid bevorder (sien 2.6). Day, (2008); Edwards, 
(2015) en Gu en Day, (2013) wys uit dat veerkragtige onderwysers eienskappe soos 
agentskap en selfdoeltreffendheid in gemeen het (sien 2.7). Hierdie eienskappe kan in die 
gevallestudie waargeneem word waar deelnemers selfvertroue, inisiatief en ŉ gewilligheid 
toon om by mekaar te leer ten einde saam vooruit te beweeg. Dus voeg die kollegialiteit en 
ondersteuning wat ontwikkel te midde van samewerking waarde toe tot inklusiewe 
onderwys deur veerkragtige onderwysers te ontwikkel wat op die ou end as 
veranderingsagente (sien 2.7) sal kan saamstaan om inklusief te onderrig. Hierdie afleiding 
word ook beaam deur die werk van Nguyen en Ng (2020) wat glo om affektiewe 
ondersteuning deur sosiale interaksie te versterk is belangrik om ŉ span gemotiveerd te hou 
om ŉ veranderingsinisiatief vorentoe te dryf.  
 
Samewerkingspraktyke wat tans geïmplementeer word, voeg nie almal positiewe waarde 
toe tot inklusie van alle leerders nie. Deelnemers aan die studie is van mening dat effektiewe 
samewerkingspraktyke ook behels om saam met ŉ leerondersteuner te werk om kinders te 
identifiseer wat onttrek moet word vir ekstra leerondersteuning in kleingroepie-verband. 
Derhalwe spreek my navorsing tot die navorsing van Andrews et al. (2019); Engelbrecht 
(2019); Florian en Beaton (2018); Florian en Black-Hawkins (2011); Muthukrishna en 
Engelbrecht (2018); Nel et al. (2014) en Van Rooyen en Le Grange (2003); wat uitwys dat 
samewerkende sisteme vir leerderondersteuning, wat leerders volgens vermoëns 
kategoriseer en uit beginsel uit klasse onttrek om ekstra hulp te verleen, op ŉ mediese-
model-benadering gebaseer is. Dit kan ook wees dat die klasse so groot is dat onttrekking 
dikwels meer prakties is en ook die onderwyser kans gee om self met kleiner groepe te 
werk. Dit bevestig ook onderwysers se mening dat hulle nie opgelei is om die hulpverlening 
self te hanteer nie (Adewumi et al., 2017). 
 
ŉ Verdere spanningsveld wat die data gelewer het, is dat baie van die leerders wat onttrek 
word, nie onderrig in hul moedertaal ontvang nie en dat daar dalk eerder aan die taal van 
onderrig aandag gegee moet word as aan die uitvalle volgens akademiese vereistes. Die 
mediese-model-denkwyse, asook die taalgebruik wat verder ŉ kontinuum van 
ondersteuningstelsels stipuleer, is ingebed in die beleid (Andrews et al., 2019; Engelbrecht, 




2018; Nel et al., 2014 & Van Rooyen & Le Grange, 2003). Hierdie studie bevind dat die 
ingesteldheid om te toets, klassifiseer en derhalwe onbewustelik steeds te marginaliseer ŉ 
diep gewortelde reaksie op diverse leerbehoeftes is. Hierdie aksies bevorder die neiging na 
aparte onderwysomgewings as ŉ oplossing vir leerhindernisse (Andrews et al., 2019). In 
die konteks word leerders moontlik gekategoriseer as leerders met leerhindernisse terwyl 
hulle in werklikheid nie die taal van onderrig ten volle verstaan nie. Sekere 
samewerkingspraktyke en ondersteuningsbeleide kniehalter dus die essensie van wat 
inklusiewe onderwys is, naamlik die erkenning van die waarde van diversiteit binne die 
onderwysstelsel asook gelyke toegang tot onderwys en om aktiewe deelname en sukses in 
dieselfde klaskamer te ervaar (Artiles & Kozleski, 2007; Florian & Black-Hawkins, 2011; 
Spratt & Florian, 2015; Swart & Oswald, 2008). 
 
Derhalwe is die waarde wat samewerking toevoeg tot inklusiewe onderwys tweeledig. Die 
aspek van onderwyserondersteuning, kollegialiteit en onderwyserleer voeg waarde toe tot 
inklusiewe onderwys in die sin dat dit veerkragtige onderwysers voortbring wat 
veranderingsagente en bevorderaars van inklusiewe praktyke kan wees, maar 
samewerkingspraktyke in terme van assessering en intervensie deur middel van uitsluiting 
werk teen die essensie van wat inklusie van alle leerders behoort te wees. Hierdie tendens 
moet ook gesien word in die konteks van groot diverse klasse wat opsigself baie eise aan 
onderwysers stel. Uitsluiting vind ook nie net plaas deur middel van fisieke skeiding van die 
klaskamer nie, maar ook deur byvoorbeeld nie in jou moedertaal onderrig te ontvang nie of 
as ander nie jou kultuur verstaan nie, kortom, om te voel jy behoort nie (UNESCO, 2020). 
Ek stem egter saam met wat Engelbrecht et al. (2016) skryf oor die idealisme rondom 
implementering van inklusiewe onderwys in Suid-Afrika. Sailors et al. (2010) bestempel die 
beweging om leerders in hul huistaal te onderrig in ‘n land met elf erkende huistale as 
indrukwekkend. In my opinie is die visie om leerders in dieselfde skool elk in hulle 
moedertaal te onderrig terwyl daar soveel moedertale is, nie haalbaar met die huidige tekort 
aan finansiële steun en hulpbronne nie. Die onderwyssisteem kan om hierdie rede tans nie 
aanpas by die leerder nie en gevolglik is die fokus op individue en onttrekking wat moontlik 
is om hierdie leerders te ondersteun om in te pas by die onderwyssisteem. 
 
Die newevrae wat hierdie studie gelei het, dra direk by tot die bevinding en gevolgtrekking 
van die navorsingsvraag. Die temas gegenereer uit die dataverwerking spreek elkeen tot 
een of meer newevrae. Bevindinge met betrekking tot die onderskeie newevrae word in 




5.2.1 Wat word beskou as samewerking in Laerskool Tallie? 
 
Hierdie newevraag word beantwoord in die tema “Samewerking en ondersteuning” 
(sien 4.3.2). Die studie het bevind dat daar formele én informele praktyke is wat as 
samewerkingsgeleenthede beskou word. Dit is waar sosiale en sistematiese 
interaksie, interafhanklikheid en gedeelde verantwoordelikheid ter sprake is. Hierdie 
bevindinge is in lyn met teorieë en literatuur oor samewerkingspraktyke soos in 
hoofstuk twee (2.6) bespreek word (sien Clarke, 2019; De Jong et al., 2019; 
Firestone & Pennell, 1993; Friend & Cook, 2010; Nel et al., 2014; Olsen & Anderson, 
2007; Sands, Kozleski, & French, 2000; Scorgie, 2010). Samewerkingspraktyke wat 
hulle ondersteunend vind sluit in vergaderings, ŉ mentorskapsisteem, ŉ oop-deur-
beleid, sisteme vir intervensie, asook kommunikasie met ouers. De Jong et al. (2019) 
voer aan dat om slegs bronne, beplanning en take te deel nie genoegsaam is vir die 
komplekse aard van inklusiewe onderwys nie, maar dat dit wel ruimte skep om in 
sekere kontekste bymekaar te leer. Die studie wys dat Laerskool Tallie ruimte skep 
vir hierdie tipe samewerking en die teenwoordige samewerkingspraktyke strek 
regoor die kontinuum (sien 2.6 en figuur 2.3), wat wissel tussen die handelinge van 
deelsaamheid en om gesamentlike werk te verrig (Vangrieken et. al., 2015). Hier 
vestig ondersteunende samewerkende strukture wat onafhanklikheid en 
interafhanklikheid insluit in die verskeie samewerkingspraktyke. Alhoewel die 
samewerkingspraktyke volgens hulle effektief plaasvind en daar gestel is om inklusie 
te bevorder, word daar gereeld saamgewerk om intervensie te beplan om ‘n leerder 
met diverse leerbehoeftes te kry om in te pas by die skoolsisteem, nie om saam te 
werk om die skoolsisteem te laat werk vir die kind nie. Lovett (2020) voer aan dat 
onderwyspraktyk versterk wanneer onderwysers sistematies by datagenerering en -
verwerking van ‘n leerder betrokke raak, veral wanneer dit in samewerkende 
hoedanigheid is. Hierdie handeling moet ten doel wees om ‘n aanvaarbare en 
gepaste besluit te neem oor hoe om die leerder te ondersteun. 
 
Vergaderings as formele samewerkingspraktyk word vir verskeie redes aangewend: 
om leerders se hindernisse te bespreek en oplossing te vind; om beplanning te doen 
en verantwoordelikhede en take te verdeel en ook om by mekaar te leer. Wanneer 
leerders individueel bespreek word, word individueel gerigte oplossings hiervoor 
ondersoek. Om die spesiale behoeftes van ’n leerder te identifiseer en uit te wys het 




inligting oor die leerder se behoeftes sodat die leerder ondersteun kan word, maar 
ter selfde tyd kan die leerder onderhewig wees aan stigmatisering en stereotipering. 
‘n Positiewe gevolg van wanneer die kollegas vergader is dat daar ook ŉ sosiale 
dimensie is waar geleentheid gegee word om frustrasies te deel en so ondersteuning 
te kry van kollegas. Hierdie dimensie stem ooreen met Firestone en Pennell, (1993), 
Lovett (2020), Vangrieken et al. (2015) en Nguyen en Ng (2020) se skryfwerk oor die 
sosio-emosionele effek en gevoel van gemeenskap wat ontwikkel uit samewerking. 
 
Mentorskap is ŉ formele, georganiseerde samewerkingspraktyk in Laerskool Tallie, 
maar behels ook sosiale interaksie en kollegialiteit. Hierdie praktyk skep ook 
geleentheid vir kollegas om bymekaar te leer en verhoudings te bou. Soos in die 
literatuurstudie deurgegee word dra mentorskap by tot samewerking en algemene 
welsyn en veerkragtigheid van veral beginner onderwysers (Fantilli & Mcdougall, 
2009; Mansfield et al., 2012) maar ook wanneer onderwysers nuwe denkwyses en 
vaardighede moet leer, want onderwysers moet nog leer van inklusie, nie as ŉ 
spesialis onderwerp nie, maar as die verstrekpunt van hulle onderrig en hul eie 
voortgesetteonderwyserleer (UNESCO, 2020).  
 
Die samewerkingspraktyk “die oop-deur-beleid” wat kollegas teenoor mekaar 
handhaaf is heeltemal informeel. Hierdie fenomeen skep kollegialiteit, wedersydse 
vertroue en verhoudingsagentskap, asook geleenthede om op ŉ informele wyse by 
mekaar te leer. Dit bevorder vrymoedigheid om te vra asook toeganklikheid om vrae 
te ontvang. Die emosionele ondersteuning wat onderwysers deur hierdie informele 
praktyk ervaar word deur die deelnemers as waardevol beskou en sluit aan by 
navorsing en bevindinge van onderwyserondersteuning waarna verwys is in 2.6.4 
 
Die sisteem vir leerondersteuning vereis dat onderwysers saam met ‘n 
leerondersteuner werk om leerders te identifiseer wat ekstra hulp nodig het en dan 
verwys word vir ekstra leerondersteuning of assessering. Samewerking met die 
distriksgebaseerde ondersteuningspan kan ook lei tot verwysing van leerders na 
ander skole wat leerders met hoë intensiewe behoeftes kan ondersteun op grond 
van psigometriese en skolastiese toetsuitslae (DBE, 2001). Hierdie 
intervensiesisteme, soos Onderwyswitskrif 6 (DBE, 2001) en die SIAS-beleid (DBE, 
2014) dit vereis, behels eintlik steeds ŉ mediese-model-denkwyse van verwysing, 





Samewerking geskied op verskeie maniere en benodig sekere eienskappe en 
verstandhouding tussen betrokke partye om suksesvol te wees. Hargreaves (1994) 
gebruik die term “samewerkende kultuur” (“collaborative culture”) waarin 
onderwysers vrywillig en spontaan saamwerk sonder ŉ eksterne agenda. ŉ 
Samewerkende kultuur om inklusie te bevorder blyk teenwoordig te wees in 
Laerskool Tallie, maar die mediese-model-benadering rig steeds die algemene 




5.2.2 Wat is onderwysers se ervaring en opinie van samewerkingspraktyke en  
           hul status as voldiensskool? 
 
Hierdie newevraag word oorheersend beantwoord deur die tema 
“Onderwyserpersepsies” (sien 4.3.3 en 4.3.2) en gedeeltelik deur die tema 
“Samewerking en ondersteuning.” Deelnemers aan hierdie studie het baie positief 
gereageer teenoor die fenomeen van samewerking en stem saam met die algemene 
beginsel dat samewerking noodsaaklik is om inklusief te kan onderrig (Dalton et al., 
2012; DBE, 2001, 2005, 2009; Florian & Spratt, 2013; Makhalemele & Nel, 2016; 
Prinsloo, 2006; Swart et al., 2002). Hulle voel egter steeds dat ten spyte van 
samewerkingspraktyke is die tyd te min om aan alles aandag te gee en voel soms 
oorweldig met hul alledaagse onderwystaak. Die deelnemers se ervaring van die 
implementering van inklusiewe onderwys fokus op diversiteit in hulle klaskamer en 
behels grotendeels om ŉ multikulturele, veeltalige en multi-vermoë konteks te 
hanteer en akkommodeer. In 2007 het Mentz en Van Der Walt  geskryf oor die 
uitdagings van multikulturele en diversiteit van taal, waardes, vermoëns, ensovoorts 
na vore bring in die klaskamer en hoe onderwysers toe gevoel het hulle weet nie hoe 
om hul onderrigmetodes aan te pas om hierdie diversiteit aan te spreek en gehalte 
onderrig aan almal te gee nie. Uit die studie blyk dit of die deelnemers steeds 
dieselfde ervaring het, maar wel of daar al vordering is in terme van die onderwysers 
se agentskap en aanpassingsvermoëns, veral ten opsigte van aanpassing by die 
leerders se verskillende kulture en begrip vir die omstandighede en invloede wat 




van so aard te wees dat hulle planne beraam deur hul konteks in ag te neem om die 
probleem op te los met die hulpbronne tot hul beskikking. 
 
 McKay, (2016) het bevind die besluite wat onderwysers neem ten opsigte van 
diversiteit in hul klaskamer word gereeld beïnvloed deur ondersteuning wat gebied 
word in die onderwyser se skoolkonteks. Dus vorm die algemene positiewe houding 
en agentskap van deelnemers teenoor die diversiteit en aanpak van uitdagings 
moontlik deur die ervarings van ondersteuning wat hulle by die skool het. 
Deelnemers ervaar hulle kollegas as toeganklik en dat samewerking hul werkslading 
ligter maak. Beltman et al. (2011); Clará (2017); Gorard et al. (2007); Johnson en 
Down (2013) en White en Smith (2017) voer aan dat ondersteuning ruimte skep om 
teleurstelling en uitdagings aan te pak sonder om heeltemal uit te brand. 
  
Soos ook in voorafgaande afdeling uitgewys is, is daar egter ŉ diskontinuïteit in terme 
van samewerkingspraktyke wanneer kinders probleme ervaar waarvoor die 
onderwyser nie toegerus voel en hulle die proses van die SIAS moet volg. Dan volg 
hulle ŉ mediese-model benadering met die verwagting dat die kind deur die 
leerondersteuner onttrek moet word en dikwels ook vir verdere assessering en 
verwysing na die distriksondersteuningspan. Die dilemmas wat in onderwys opduik 
is kompleks (Daly, Milton, & Langdon, 2020) en die klassifikasie as voldiensskool 
skep as gevolg van beleid die verwagting dat die skole leerders met diverse 
behoeftes sal kan ondersteun en insluit (DBE, 2009).  
 
Laerskool Tallie is een van hierdie skole wat veronderstel is om leerders met ŉ wye 
spektrum van leerderbehoeftes te kan akkommodeer binne die 
hoofstroomklaskamer. Sanet het die verandering na ŉ voldiensskool aanvanklik as 
verwarrend ervaar, maar tien jaar later sien sy dit slegs as “ŉ naamverandering” 
(Sanet; 476). Ander deelnemers aan die studie was lank nie daarvan bewus dat die 
skool as ŉ voldiensskool geklassifiseer is nie. Navorsing wat gedoen is deur 
Engelbrecht et al. (2016) getuig ook van die gevoel van verwarring, onsekerheid en 
idealisme rondom die implementering van voldiensskole. Die deelnemers voel egter 
dat om ten volle inklusief in die klaskamer te onderrig nie moontlik is nie, weens te 
groot klasse wat aansluit by bevindinge van Engelbrecht (2019) en Adewumi et al. 
(2017) dat nie net Laerskool Tallie nie, maar vele skole se klasse te groot is om 




moontlik om aan al die leerders se behoeftes te voorsien nie. Sommige leerders word 
agtergelaat of oorgeslaan ten opsigte van toepaslike ondersteuning. Om dit meer 
haalbaar te maak word ondersteuning gebied deur “kenners” wat leerders uit die klas 
onttrek. Derhalwe versterk onsekerheid en verwarring oor verwagtinge van ŉ 
voldiensskool asook intervensie taktieke wat deur beleid gestipuleer word (DBE, 
2001) stigmatisering en uitsluiting omdat leerders op die oog af tot ŉ groot mate 
akkommodeer word. Deur middel van uitsluiting word intervensie toegepas omdat 
klasse te groot is om die nodige aandag aan al die leerders binne die klaskamer te 
bied en skep so verligting aan die taak van die onderwyser.  
 
Samewerking geskied egter nie slegs binne die mure van Laerskool Tallie nie, maar 
ook met die onderwysdepartement en ouers. Samewerking met die 
onderwysdepartement is onvermydelik en speel ook ŉ groot rol in die deelnemers se 
ervaring van inklusiewe onderwys en samewerkingspraktyke. Biesta et al. (2015) en 
Priestley, Biesta, Philippou, en Robinson (2015) skryf oor ŉ gevoel van bedreiging 
wat onderwysers in vele lande ervaar as gevolg van rigiede riglyne wat deur 
kurrikulum en onderwysbeleid afgedwing word. Onderwysuitkomste wat gereguleer 
word op departementele vlak dra ook by. Hierdie rigiede beheer wat oor onderwysers 
uitgeoefen word ontneem onderwysers van onafhanklikheid en agentskap. 
Deelnemers aan dié studie deel ook in hierdie ervaring waar hul magteloos ŉ 
gejaagde kurrikulum probeer inpas tussen vele assesserings en daarby op die ou 
end min insae of inspraak het oor die bevordering van hul leerders na ŉ volgende 
graad. Samewerking met ouers word ook oorheersend as ŉ negatiewe ervaring 
gesien en word in meer besonderhede bespreek in afdeling 5.2.3 as ŉ faktor wat 
gereeld samewerking verhinder. Derhalwe is die algemene ervaring van 
samewerking onder die onderwysers positief, maar hulle opinie oor hul status as 
voldiensskool dui op verwarring van hul rol hierin en die gevoel dat inklusiewe 











5.2.3 Watter faktore volgens die deelnemers bevorder of verhinder  
           samewerking binne die voldiensskool? 
 
Hierdie newevraag word beantwoord deur die tema “Invloede op onderrig” (sien 4.4.1 
en 4.4.2) met elemente van “Samewerking en ondersteuning”. Binne die konteks van 
Laerskool Tallie is samewerking ŉ norm vir skoolfunksionering. Bevindinge uit die 
studie wys ŉ positiewe ingesteldheid teenoor samewerking en ŉ samewerkende 
kultuur wat teenwoordig is. Hierdie sosio-emosionele faktor bevorder samewerking 
wat in die opsig ook gepaard gaan met kollegialiteit. Soos vele navorsing uitwys, 
bevorder kollegialiteit samewerking (Daniels, 2015; Firestone en Pennell, 1993; 
Jarzabkowski, 2002; Kelchtermans, 2006; Vangrieken et al., 2015; Volkmar & 
Wiesner, 2009). Die onderwysers wys agentskap en selfdoeltreffendheid as hulle 
leiding neem en inisiatief neem om hul hindernisse te oorkom wat aansluit by wat 
Bellibaş et al. (2020) asook Molla en Nolan (2020) oor agentskap skryf en die 
positiewe ingesteldheid teenoor onderwyserleer. Om agentskap toe te pas dra ook 
by tot positiewe samewerking (Pantić, 2015; Wang, Michael, & Zhang, 2017). 
 
Daar is in hoofstuk 2 baie verwys na skoolkultuur en hoe leierskap ŉ rol daarin speel 
(2.6.3). Uit die studie kon die invloed van leierskap as ŉ bevorderingsfaktor tot ŉ 
positiewe samewerkende skoolkultuur gesien word uit die manier waarop Sanet haar 
rol volstaan om ŉ samewerkende kultuur, gebaseer is op persoonlike en 
professionele visie en waardes, in hul skool te vestig. Sy tree aktief op teenoor 
beleide en kurrikulumvereistes. Hierdie bevinding uit beskrywende data sluit aan by 
die navorsing van Gu en Johansson (2013) wat eienskappe van ŉ suksesvolle leier 
uitwys. Stoll en Kools (2017) en Van Schaik, Volman, Admiraal, en Schenke (2020) 
bevind dat leierskap in ŉ skool wat onderwyserleer stimuleer, fasiliteer en ondersteun 
ŉ belangrike aspek is wat bydra tot samewerkende onderwyserleer. Die eienskappe 
wat Lovett (2020) uitwys, kan in die handelinge van leierskap in die studie gesien 
word en so ook die professionele leer wat plaasvind onder die onderwysers wat sy 
mentor. Uit hierdie studie kan die bevinding ondersteun word as daar gekyk word 
hoe Sanet leergeleenthede vir die onderwysers skep om nie net by ervare 
onderwysers te leer nie, maar ook by mekaar.  
 
Die aksie van samewerking is egter nie so eenvoudig nie en vele kontekstuele faktore 




werk verg tyd en die deelnemers noem almal dat hulle nie voel daar is genoeg tyd in 
ŉ dag om by al die vereistes van hulle werk uit te kom nie. Andrews et al. (2019) 
verwys na hierdie tendens wat hy ook bevind het, as ŉ kontras wat ontstaan het 
tussen inklusiewe onderwys en die vereistes wat die kurrikulum stel. Die algemene 
werkslading wat die kurrikulum en administrasie van inklusiewe onderwys vereis 
saam met gereelde veranderende kurrikulum raak te veel (sien 2.3 en 4.3.1.3). Die 
onderwysers kry nouliks kans om te konsolideer en self ook dieper te leer. 
 
 Motala, Govender, en Nzima (2015) spreek hul bekommernis uit oor die tekort aan 
ondersteuning vir skoolbestuurspanne, voorsiening van ondersteuningspersoneel, te 
groot klasse en die algemene tekort aan hulpbronne in Suid-Afrikaanse skole. 
Hierdie studie bevestig dieselfde leemtes en bevind dat daar oor die afgelope paar 
jaar nog nie veel verander het ten opsigte hiervan nie. Daar is gereeld verwys na die 
feit dat die leerondersteuner en die maatskaplike werker oorlaai is en dat hulle nie 
altyd by die kinders wat hulle hulp nodig het, kan uitkom nie. Alhoewel hierdie 
menslike hulpbronne, soos belowe is in Onderwyswitskrif 6, dus wel daar is, voorsien 
dit steeds nie in die behoeftes nie en lei hul handelinge eintlik tot uitsluiting. 
 
Onbetrokkenheid van ouers belemmer sommige samewerkingspogings. McKenzie, 
Loebenstein, en Taylor (2018) sowel as Nel et al. (2014) bevind ook dat samewerking 
met ouers in baie gevalle as problematies beskou word, dus is dit nie net die geval 
by Laerskool Tallie nie. CAPS vereis ouerbetrokkenheid om die kurrikulum suksesvol 
te implementeer (Maharajh, Nkosi, & Mkhize, 2016) en Onderwyswitskrif 6 stipuleer 
dat ouers betrokke moet wees in die ontwikkeling en vooruitgang van ŉ voldiensskool 
(DBE, 2001). Dit blyk egter dat hierdie ondersteuning in vele gevalle nie bestaan nie. 
Sosio-ekonomiese en huislike omstandighede van Laerskool Tallie se 
gemeenskapskonteks skep die realiteit dat baie van die ouers nie noodwendig self 
die akademiese agtergrond het om hul kinders by te staan nie en in sommige gevalle 
nie die taal van onderrig verstaan nie of selfs nie eens die basiese fisieke 
benodigdhede het om in akademiese behoeftes te voorsien nie. Die onbetrokkenheid 
van ouers kan derhalwe toegeskryf word aan bevindinge van Matshe (2014); Okeke 
(2014) asook Singh, Mbokodi, en Msila (2004) wat uitwys dat die historiese, kulturele 
en sosio-ekonomiese omstandighede en ouers se ervaring van hul eie akademiese 
tekortkominge ŉ groot rol speel. Deelnemers aan die studie bevestig in hul 




om ouers of voogde te betrek, maar die bevindinge dui daarop dat dit tans meestal 
onsuksesvol is.  
 
Bevindinge op hierdie newevraag stem ooreen met bevindinge van die ander 
newevrae. Die spanningsveld verdiep. Dit is maklik om te praat van ŉ ware 
inklusiewe pedagogie wat almal laat welkom voel, maar wat hierdie studie uitwys, is 
die realiteit van te veel behoeftes waarin nie gelyktydig voorsien kan word nie. 
Daarby word onderwysers deur ŉ sisteem gelei wat so gestruktureer is, dat hulle nie 
anders kan as om individuele leerders te kategoriseer, verwys en per geleentheid uit 
te sluit nie. Wat wel in die onderwysers se guns tel, is hul agentskap en 
ondersteuningstrukture wat hul gewillig maak om “verkleurmannetjies” te wees en 
onderwyserleer toe te pas.  
 
 
5.3 Bespreking en gevolgtrekking 
 
Samewerkende praktyke in Laerskool Tallie blyk aan die orde van die dag te wees en ŉ 
samewerkende kultuur is gevestig. Samewerkende praktyke is nie altyd ŉ maklike en 
gladde proses nie, maar Laerskool Tallie is in ŉ posisie waar onderwysers wel bereid is om 
saam te werk en mekaar vertrou. Soos Lovett (2020) ook uitwys, is vertroue onder kollegas 
ŉ boublok vir suksesvolle samewerking en die vestiging van kollegiale verhoudings. 
Deelnemers aan die studie erken die diversiteit van leerbehoeftes maar tog word intervensie 
op ŉ sterk mediese-model-denkwyse geïmplementeer. Vele redes kan hiervoor aangevoer 
word, waarvan die grootste een sekerlik die tekort aan hulpbronne is om voorsiening te 
maak vir die wye raamwerk van diverse leerbehoeftes wat leerders in hierdie konteks 
ervaar. 
 
Die spanningsveld waar individualisering en kategorisering ŉ wyse is om inligting in te samel 
oor ŉ leerder en terselfdertyd hierdie leerder marginaliseer en heel moontlik deur 
intervensiestrategieë uitsluit, kan ook as ‘n “wicked problem” soos Daly, et al. (2020) dit in 
hul artikel omskryf, gesien word. Hierdie tipe probleem is tweeledig. ‘n “Wicked” probleem 
het ŉ reeks moontlike oplossings, maar dit wil nie opgelos word nie. Hy verduidelik dat die 
fokus gevolglik verskuif word om die uitdagings van hierdie probleem te hanteer eerder as 
om ŉ permanente oplossing te vind aangesien omstandighede moontlik weer sal verander 




probleme aan te hou leer (Daly, et al., 2020). Derhalwe moet kennis gedeel word en 
onderwysers by mekaar leer om die diversiteit te hanteer.  
 
Samewerking is belangrik vir die realisering van inklusiewe onderwys. Samewerking voeg 
waarde toe tot inklusiewe onderwys deurdat dit die werkslading verminder en geleenthede 
vir leer skep vir ŉ verskeidenheid leerders in ŉ klaskamer. Samewerking versterk ook 
kollegialiteit wat veerkragtigheid bevorder wat volgens die navorsing van Beltman et al., 
(2015); Beltman et al., (2011) en Hong, (2012) lei tot beter gehalte onderrig en 
leerderprestasie. Samewerkingspraktyke kan egter beter aangewend word om inklusie te 
bevorder. Dit sluit aan by die navorsing van Andrews et al. (2019); Engelbrecht (2019); 
Stofile, Green, en Soudien (2018) en Swart en Pettipher (2016) deur die noodsaaklikheid 
van inagneming van konteks te beklemtoon en samewerkingspraktyke so te organiseer dat, 
soos Allen (2018) aanvoer, onderwysers nie alleen gelaat word nie, maar ondersteun word 
deur leierskap, hulle kollegas, asook ander professionele persone. Sonder om fokus op die 
individu en gevolglik uitsluiting die oplossing te maak.  
 
Leierskap speel ook ‘n beduidende rol in samewerkingspraktyke en kollegiale verhoudings 
wat gevorm word. Lovett (2020) voer aan dat die eise wat leierskap in ŉ skool stel te groot 
is vir die enkele persone wat in leierskapposisies aangestel is. Daarom is dit ook nodig dat 
leierskapeienskappe van onderwysers ontwikkel word en professionele leer voortdurend 
plaasvind om almal op te lei om ander te kan lei soos nodig. Alhoewel die leierskapaspek 
weinig in die data self na vore gekom het, is dit ŉ belangrike element wat onderliggend groot 
impak het op dit wat die deelnemers ervaar. 
 
Skole wat inklusief wil onderrig, moet seker maak dat die motiewe wat samewerkende 
aksies dryf, belyn is met die doelwit en ideale van inklusiewe onderwys (Andrews et al., 
2019). Hierdie studie kyk ook na die rol wat konteks op inklusiewe onderwys speel en 
ondersteun Engelbrecht (2019) se pleidooi vir begrip vir die Suid-Afrikaanse konteks in 
terme van die implementering van inklusiewe onderwys en ook vir die unieke raamwerke 











Voor samewerkingspraktyke ware waarde kan toevoeg tot inklusiewe onderwys, moet ŉ 
pedagogiese skuif oor wat inklusie behels, plaasvind (Florian & Beaton, 2018; Florian & 
Black-Hawkins, 2011; Florian & Linklater, 2010; Spratt & Florian, 2015). Allen (2018) 
argumenteer dat onderwysbeleid gestruktureer moet word om positiewe houdings te vestig 
en dat die implementering van inklusiewe onderwys konteksspesifiek moet wees. Dit moet 
bewus wees dat sekere benaderings wat goed werk in hoë-inkomstelande nie noodwendig 
ŉ realiteit kan wees in laer-inkomstelande soos Suid-Afrika nie. Internasionale riglyne vir 
inklusiewe onderwys gee toe dat plaaslike praktyke kan verskil (UNESCO, 2018). 
Engelbrecht (2019) vra die vraag hoekom daar nie meer gepaste benaderings vir die 
onderwyskonteks in Suid-Afrika ontwikkel word nie. Sy noem dat internasionaal gestelde 
riglyne vir inklusiewe onderwys nie behaal gaan word indien daar nie begrip is vir die Suid-
Afrikaanse kultuurhistoriese agtergrond en huidige sosio-ekonomiese omstandighede in die 
implementering daarvan nie. Dit is daarom tyd om te dekoloniseer (Muthukrishna & 
Engelbrecht, 2018).  
 
Om te dekoloniseer gaan vereis dat skole, en veral voldiensskole, hul rol inneem om 
benaming en kategorisering van leerders, gebaseer op hul diverse leerbehoeftes, uit die 
weg ruim en daarmee saam die onttrekking van leerders uit hul klasse stopsit (Muthukrishna 
& Engelbrecht, 2018). Om leerders slegs uit spesiale skole te haal en in hoofstroomskole 
te plaas waar die hulpbronne tans onvoldoende is, gaan nie werk nie en ŉ totale 
sisteemverandering is nodig (UNESCO, 2020). Dit sal moet begin by ŉ verandering in 
denkwyse. Prof. Lani Florian, in samewerking met ander (Florian & Beaton, 2018; Florian & 
Black-Hawkins, 2011; Florian & Linklater, 2010; Spratt & Florian, 2015), skryf in hulle 
navorsing oor ŉ inklusiewe pedagogie. Só ŉ pedagogie vereis dat onderwysers hulle 
denkwyse omkeer om leerders nie as “anders” te sien nie, maar om ryk leergeleenthede te 
skep waarby almal in die klas kan baat en almal deel kan wees van die onderrig. 
Onderwysers moet kan reageer op verskille onder leerders sonder om te marginaliseer. 
Hierdie verskille onder leerders moet ook nie afgegradeer word tot leerhindernisse nie, maar 
moet erken word vir wat dit is in die konteks waar dit voorkom. Hierdie pedagogie moet blyk 
uit onderwysers se kennis, denke, optrede teenoor leerders wat diverse leerbehoeftes 
ervaar. Soos literatuur en hierdie studie bevind, bly dit ŉ algemene praktyk om leerders te 
onttrek uit klasse om addisionele ondersteuning te bied vir diverse leerbehoeftes. Waarom 




volwaardig deel sal wees van die hoofstroomklaskamer nie? Dit noodsaak dus ŉ 
herbesinning van die rigiede toepassing van kurrikulum, die SIAS-prosesse, klasgrootte 
asook die rolle en taakomskrywings van ondersteuningspersoneel. 
 
Andrews et al. (2019) stel voor dat inklusiewe onderwys in verskillende kontekste 
verskillend geïmplementeer moet word. Na aanleiding hiervan stel ek voor dat die titel 
“voldiensskool” nie dieselfde beginsels moet inhou vir al dié skole nie. Die behoeftes van 
voldiensskole om suksesvolle gehalte-onderrig te bied kan wêrelde verskil en benodig dus 
konteksspesifieke intervensie op skoolsisteemvlak sodat leerders ingesluit kan word. So 
kan verwarring en onsekerheid ook uitgeskakel word. Dit is nodig dat daar ondersoek 
ingestel word oor ŉ skool se gemeenskapskonteks en dat personeel aanpassings en 
opleiding moet ontvang om die kontekstuele faktore wat oorspoel in hulle skool te hanteer. 
Inklusie gaan nie daaroor dat leerders moet aanpas by die onderwyssisteem nie, die 
sisteem moet aanpas by hulle. Daarom is dit nodig dat die regte data bymekaar gemaak 
word om seker te maak die regte hulpbronne bereik dié wat die kwesbaarste is (UNESCO, 
2020).  
 
ŉ Beginpunt om data te versamel vir aanpassings wat nodig is, is om eerstehands na 
onderwysers te luister wat op die grondvlak met die faktore te doen het. So kan bepaal word 
watter behoeftes daar in hulle konteks is ten einde dit moontlik te maak om inklusief te kan 
onderrig. Leiding moet gegee word oor hoe hulpbronne aangewend kan word om inklusie 
te bevorder. Laat onderwysers, leerondersteuners, adjunkhoofde en skoolhoofde toe om 
veranderingsagente te wees en opwaartse leierskap te toon (sien 2.6.3) om 
konteksspesifieke inligting te verskaf wat keuses oor kurrikulum, beleid en onderwyssisteme  
beïnvloed. 
 
Te groot klasse is ŉ risikofaktor wat die inklusiewe onderwysmodel in Suid-Afrika laat 
struikel. Hierdie studie en navorsing van Engelbrecht (2019) en Motala et al. (2015) wys uit 
dat menslike hulpbronne nodig is om die onderwysers se las te verlig. Tersiêre 
onderwysersopleiding en die aspek van menslike hulpbronne kan hanteer word deur 
onderwysstudente ŉ diensjaar te laat aflê waarin hul geplaas word om klasassistente te 
wees. Hierdie idee is gebaseer op ŉ artikel deur Linda Quinn Allen, (2018) waarin sy skryf 
oor ŉ TLC-stelsel (Teacher Leadership and Compensation) wat in die 2014–15-skooljaar in 
Iowa, Verenigde State van Amerika, geïmplementeer is om onderwysers in die begin van 




moet doen. Hierdie jaar behels verminderde werklading om tyd toe te laat vir toetredende 
onderwysers om modelonderwysers te observeer en mentorskap te ontvang. In die program 
duur mentorskap voort in die daaropvolgende jaar waarin die onderwyser sy/haar standaard 
onderwyskwalifikasie bekom. Die toepassing van beleid-leer (sien 2.2) en ŉ aangepaste, 
konteksgedrewe weergawe van die inisiatief kan moontlik verligting bring in die Suid-
Afrikaanse onderwyssisteem, want ŉ goeie ondersteuningsbasis skep veerkragtigheid wat 
ŉ onderwyser emosioneel sterker maak om die uitdagings wat inklusiewe onderrig 
voortbring aan te pak en harder te werk om sukses te behaal (Castro et al., 2010; Gu & 
Day, 2007).  
 
Die hooftaak van ŉ klasassistent is om die onderwysersinsette te ondersteun en meer 
geleenthede te skep om een-tot-een aandag aan alle leerders te skenk en terselfdertyd 
geleentheid gee vir aktiewe deelname in die klaskamer (Hedegaard-Soerensen, Jensen, & 
Tofteng, 2018). So kry die studente blootstelling aan die diverse en uitdagende 
onderwyskonteks, asook indiensopleiding en mentorskap waar hulle nuwe metodes, 
tegnieke en kennis wat kortkom in onderwysersopleiding kan opdoen, soos Engelbrecht et 
al. (2016) stipuleer. Daarby kom die pluspunt van menslike hulpbronne om klasonderwysers 
by te staan en die assistentrol te vervul. ŉ Studie deur Ruohotie-Lyhty en Moate (2016) 
motiveer die noodsaaklikheid van praktiese, konkrete ervaring in hul onmiddellike 
omgewing aangesien dit belangrik is vir die identiteitsontwikkeling van toekomstige 
onderwysers. Onderwyserondersteuning in skole kán versterk word. ŉ Inisiatief wat by die 
voorafgaande voorstel sal inskakel, is om ŉ raamwerk aan skole verskaf om ŉ mentorskap-
program te behartig ter ondersteuning van onderwysstudente of beginner-onderwysers. 
Ervare onderwysers moet hul harte oopmaak om hul kennis met ander te deel, maar 
terselfdertyd steeds oop wees vir leer. Om mentorskap te bied vir onderwysstudente of 
beginner-onderwysers is ŉ manier om samewerking en ondersteuning te bou en op die ou 
end vestig ŉ sterk sin van gesamentlike agentskap en identiteit in die individu.  
 
Dit is tyd om na onderwysers te luister en te verstaan wat hulle, soos Rouse, (2008) dit stel, 
dink, doen en glo. Die mediese-model-benadering is steeds onderliggend teenwoordig in 
die manier wat die onderwyssisteem in Suid-Afrika geïmplementeer word. Alasuutari, 
Savolainen, en Engelbrecht (2019) asook die Global Education Monitoring Report van 2020 
(UNESCO, 2020) noem dat ŉ groot verskuiwing in terme van hoe ons in Suid-Afrika dink 
oor leerders met spesiale behoeftes en so ook diversiteit, wat soms gesien word as 




dekolonialiseer indien daar kritiese bewustheid van eie en ander se sieninge en houdings 
teenoor andersheid en konsep van inklusie gekry word. Carlos Alvarado Quesada doen ŉ 
beroep op lande om ernstig te gaan kyk na hulle onderwysbeleide en seker te maak dit 
reflekteer die diversiteit van hul multi-kulturele samelewing (GEM Report UNESCO, 2020, 
52:58). Daarby wil ek voeg of die beleide realisties is in die konteks van hulle land. Hierdie 
diepgewortelde siening moet deur onderwyserleer en agentskap ontwortel word in beleid 
en praktyk ten einde ŉ  inklusiewe pedagogie te vestig. Soos Florian en Black-Hawkins, 
(2011) aanvoer: Dis nodig om wat algemeen beskikbaar is vir almal te verleng eerder as 
om vir almal te voorsien, maar steeds vir sommige te differensieer. 
 
 
5.5 Voorstelle vir toekomstige navorsing 
 
Verskeie areas van navorsing kan hierdie studie aanvul. Die voorbeelde van navorsing wat 
Prof. Lani Florian in Skotland gedoen het (sien Florian & Black-Hawkins, 2011; Florian & 
Linklater, 2010; Florian & Spratt, 2013; Spratt & Florian, 2015) skep ŉ raamwerk om 
soortgelyke studies in Suid-Afrika toe te pas. Dit sal die huidige inklusiewe pedagogie van 
onderwysers in Suid-Afrika kan bepaal om presies te weet watter pedagogiese beginsels 
ons onderwysers tans volg en hoe om dan vorentoe te beweeg om inklusiewe onderwys te 
bevorder.  
 
ŉ Verkennende ondersoek na hoe onderwysers opgelei word om met verskillende sisteme 
saam te werk, kan ŉ uitgangspunt skep om hierdie opleidingsinhoud en -praktyk aan te pas 
om sisteme gereed te kry wat inklusiwiteit bevorder en die mediese-model-benadering 
begin ontwortel. Dus kan toepassing van instrumente soos die SIAS, wat ŉ rol speel om of 
te ondersteun of te belemmer, ondersoek word. Deur te kyk na hoe SIAS in voldiensskole 
toegepas word, kan lig werp op die voortgesette mediese-model-denke wat steeds voorkom 
wanneer ŉ kind probleme in die klas het. 
 
Om verdere ondersoek in te stel oor die rolomskrywings en praktyke van leerondersteuners 
in voldiensskole kan ook lig werp op die wyse waarop onderwysers en leerders ondersteun 







Hierdie studie het slegs gekonsentreer op die ervaringe van onderwysers in dieselfde skool. 
Dit sal ŉ interessante studie maak om gevallestudies te ondersoek rondom 
samewerkingspraktyke van onderwysers uit verskillende skole, in uiteenlopende 
gemeenskapkontekste te vergelyk en hoe die kontekstuele faktore samewerking verskillend 
beïnvloed. Of om die rol van ouers in berekening te bring en hulle oogpunt in ŉ 
navorsingsondersoek te benader. Navorsing kan meer lig werp op ouerbetrokkenheid vanuit 
die persepsie van sowel ouers as onderwysers. Hierdie voorstelle sluit verskillende 
ontwerpe soos etnografie en opnamenavorsing in.  
 
 
5.6 Beperkinge van die studie 
 
ŉ Algemene beperking van ŉ kwalitatiewe studie is die mate van subjektiwiteit van die 
navorser se eie vooropgestelde idees en agtergrond wat dwarsdeur die studie teenwoordig 
is en dit moontlik beïnvloed. Die gevallestudie is gedoen met ŉ klein steekproef in ŉ geslote 
sisteem wat die individue se ervaringe indringend bestudeer. Die doel is dus nie om die 
bevindinge te veralgemeen nie. Die konteks en prosesse is daarom so duidelik moontlik 
beskryf om die besluit aan die leser oor te laat oor hoe toepaslik die bevindinge in 
soortgelyke kontekste is. 
 
 
5.7 My navorsingsreis 
 
Om ŉ navorsingstudie aan te pak is ŉ oorweldigende taak. My ervaring om ŉ kwalitatiewe 
studie op te skryf wil ek beskryf in die woorde van Richardson, (2000): “When we view 
writing as a method, ... we experience ‘language-in-use’, how we ‘word the world’ into 
existence” (p.923). Die reis het insig by my geskep oor ander kontekste waarin onderwysers 
moet onderrig, hoe onderwysers planne maak om probleme aan te spreek en van die 
leemtes wat in ons onderwyssisteem bestaan. Daarby het dit ook lig gewerp op hoe 
belangrik ondersteuning onder kollegas is en op die eenvoudige maniere waarop kollegas 
mekaar kan ondersteun. Die studie het my bewus gemaak van hoe diep die mediese-model-
denkwyse steeds in die onderwysbeleid en algemene denkwyse gewortel is en hoe, 
wanneer ons poog om inklusie toe te pas, dit eintlik lei tot verdere marginalisasie, 





Tydens die opskryf van hierdie studie het die COVID-19 pandemie die wêreld getref. Meer 
as 90% van die wêreldpopulasie is geaffekteer deur die sluiting van skole om die 
verspreiding van die virus te keer wat die sosiale ongelykhede weens tegnologiese 
ongelykhede tot ŉ uiterste gedryf het. Die kwesbaarste kinders in ons populasie is nou nog 
meer kwesbaar vir verdere agterstande in onderwys en ŉ hoër risiko vir skoolverlating. 
Hierdie pandemie het ons weer bewus gemaak van die leemtes en vlakke van ongelykhede 
wat in ons samelewing en die onderwys bestaan en wat in werklikheid nie in ag geneem 
word met die besluite wat geneem word nie (UNESCO, 2020). Wanneer daar na 
wêreldstatistiek gekyk word, wys die GEM-verslag van 2020 uit dat vele lande en ook skole 
in Suid-Afrika oorgeslaan het na e-leer-platvorms om die agteruitgang van leer teen te 
staan, maar dat slegs 12% huishoudings in minder ontwikkelde lande toegang het tot 
internet by hul huise (UNESCO, 2020). Suid-Afrika is deel van hierdie statistiek en Laerskool 
Tallie is een van die skole waar moontlik baie min leerders toegang het tot die internet. ŉ 
Ander bekommernis is die feit dat huislike omstandighede waar die leerder hul dae moet 
deurbring van so aard is dat hul meer blootstelling kry aan die geweld, mishandeling, 
dwelmmisbruik en armoede in hulle gemeenskap. Ook dat, indien hulle sou wou byhou met 
die kurrikulum, toesig en ondersteuning nie by die huis teenwoordig is nie (Davids, 2020). 
Davids (2020) lig verder uit dat hierdie faktore eintlik nie nuwe bekommernisse is wat nou 
met COVID-19 ontstaan het nie, maar dat die pandemie ons herinner dat die samelewing 
baie ver uit mekaar is en dat daar in sekere opsigte slegs op een sektor van die samelewing 
konsentreer word.  
 
Die uitdaging tot gelyke-gehalte-onderwysvoorsiening vir alle kinders in Suid-Afrika is in my 
opinie tans baie groter as wat dit ooit vantevore was. As inklusiewe onderwys getoets word 
aan uitsluiting, is Suid-Afrika tans onder ŉ vergrootglas. Wat is die gevolge hiervan vir 
samewerkingspraktyke, veral as daar na aanlyn opsies ook gekyk word?  
 
Ek glo wel dat onderwysers (soos hierdie deelnemers) as veranderingsagente die sleutel is 
tot ŉ ware inklusiewe pedagogie en om dit te laat realiseer is, soos Hargreaves (1994) dit 
stel, ŉ samewerkende kultuur nodig om die nodige ondersteuning aan onderwysers te bied 
en veral geleenthede vir onderwyserleer te skep.  
 
As ŉ nuweling in die navorsingsveld kan ek areas in my navorsingsmetodologie bepaal 
waarop ek kan verbeter. Ek sal die dokumentering van gesprekke met deelnemers anders 




om die akkuraatheid van data en gevolglik die dataverwerkingsproses te versterk. Hierdie 
navorsingsreis was vir my ŉ leerskool. Ek kan net hoop dat die bevindinge en aanbevelings 
wat ek voorlê ŉ bydrae sal kan lewer tot die bewusmaking van die rol van samewerking in 
inklusiewe onderwys.  
 
 
5.8 Ten slotte 
 
Hierdie navorsingstudie beeld patrone van samewerking tussen onderwysers in ŉ 
inklusiewe skool uit. Hierdie patrone hou ŉ tweeledige gevolg in. Dit dui enersyds op die 
positiewe effek van ondersteuning onder kollegas wat kollegialiteit en 
onderwyseragentskap versterk. Andersyds is daar die negatiewe effek van uitsluiting deur 
middel van beleidgestipuleerde samewerkingspraktyke en ŉ algemene mediese-model-
denkwyse wat fokus op die individu. Hierdie dilemma wat uit die data na vore kom is 
kompleks en onvermydelik, maar Daly, et al.(2020) is van menining dat so ŉ situasie 
geleentheid skep om die fokus op die verhoudings in die skoolomgewings te verdiep. 
 
Die studie het gefokus op samewerking omdat die onderliggende aanname was dat 
samewerkende praktyke ŉ groot invloed het op die implementering van inklusiewe 
onderwysbeleide. Trouens, inklusie kan nie eintlik sonder samewerking verwesenlik word 
nie (Dalton et al., 2012; DBE, 2001, 2005, 2009; Florian & Spratt, 2013; Makhalemele & 
Nel, 2016; Prinsloo, 2006; Swart et al., 2002; Vangrieken et al., 2015). Weens verskeie 
invloede en kontekstuele faktore soos te groot klasse en te min hulpbronne, waaronder 
menslike en fisieke, voel die meeste onderwysers steeds dat inklusiewe onderwys soos 
tans deur Onderwyswitskrif 6 verwag word, nie haalbaar is nie. Daarby wys literatuur uit dat 
Onderwyswitskrif 6 nie volwaardig inklusief is nie, maar steeds steun op ŉ mediese-model-
benadering wat ware inklusie in die huidige onderwyssisteem onmoontlik maak. Hierin lê 
die spanningsveld wat hierdie studie ook uitwys.  
 
Florian en Black-Hawkins (2011) is van mening dat ŉ tekort aan duidelikheid in die definisie 
van inklusiewe onderwys bydra tot die verwarring en miskonsepsies oor inklusiewe praktyk 
wat ontstaan. ŉ Ander redenasie is dat ŉ mediese-model-denkwyse tans ŉ manier van 
funksionering skep in ons oorbevolkte konteks, maar dat daar wel onderwysers is wat 
probeer en hard werk om die mate van inklusiewe onderrig wat hul wel toepas te laat 





In die bekendstelling van die 2020 GEM-verslag voer Sophie Morgan aan dat elkeen van 
ons ŉ rol het om te speel in inklusie (GEM Report UNESCO, 2020, 1:10). Manos Antoninis 
vul die stelling aan deur te noem dat die samelewing hul persepsies van uitsluiting moet 
eien om dit te kan verander (GEM Report UNESCO, 2020, 46:43). Onderwysers as 
veranderingsagente kan dus hierna streef:  
 
In inclusive education, all teachers should be prepared to teach all students. 
Inclusion cannot be realized unless teachers are agents of change, with values, 
knowledge and attitudes that permit every student to succeed (UNESCO, 2020).  
 
Dit is duidelik dat Laerskool Tallie ŉ poging aanwend om hierdie inklusiewe doelwit te 
behaal. In Sanet se eie woorde, “ons werk vrek hard” (Sanet; 787); en met die klem op “ons” 
en nie “ek” nie word die samewerkende kultuur beklemtoon.  
 
Ons het hier te doen met ‘n “wicked” probleem wat verskillende behoeftes sal voortbring 
wat in elke konteks en ook ewig veranderend is. Daarom sal daar aanpasbare oplossings 
hiervoor gevind moet word (Daly, et al., 2020). Fullan (2020) maak die stelling, “the more 
complex the problem, the more people must be part of the solution” (Fullan, 2020, p.140). 
Daar is onderwysers wat nog passievol is en met tyd geleer het hoe om die diversiteit en 
verandering te hanteer in hul daaglikse praktyk (Swart & Oswald, 2012), dalk nog nie 
volgens ŉ volwaardige inklusiewe pedagogie soos Vangrieken et al. (2015) dit verduidelik 







Adewumi, T. M., Rembe, S., Shumba, J., & Akinyemi, A. (2017). Adaptation of the curriculum for 
the inclusion of learners with special education needs in selected primary schools in the Fort 
Beaufort District. African Journal of Disability, 6(0), 1–5. https://doi.org/10.4102/ajod.v6i0.377 
 
Adu, E. O., & Ngibe, N. C. P. (2014). Continuous change in curriculum: South African teachers’ 
perceptions. Mediterranean Journal of Social Sciences, 5(23), 983–989. [Intyds]. Onttrek 
Maart 21, 2018 van https://doi.org/10.5901/mjss.2014.v5n23p983 
 
Ainscow, M. (2003). Using teacher development to foster inclusive classroom practices. In T. 
Booth, K. Nes, & M. Strømstad (Eds.), Developing inclusive teacher education (pp 15–32). 
London, England: Routledge. 
 
Ainscow, M., Muijs, D., & West, M. (2006). Collaboration as a strategy for improving schools in 
challenging circumstances. Improving Schools, 9(3), 192–202. 
 
Alasuutari, H., Savolainen, H., & Engelbrecht, P. (2019, Maart 15). Learning for all: The essential 
role of teachers in inclusive education [blogpost]. [Intyds]. Onttrek Maart 21, 2018 van 
https://blogs.worldbank.org/education/learning-all-essential-role-teachers-inclusive-education 
 
Allen, L. Q. (2018). Teacher leadership and the advancement of teacher agency. Foreign 
Language Annals, 51(1), 240–250. [Intyds]. Onttrek Maart 21, 2018 van 
https://doi.org/10.1111/flan.12311 
 
Anderson, L. (2010). Embedded, emboldened, and (net)working for change: Support-seeking and 
teacher agency in urban, high-needs schools. Harvard Educational Review, 80(4), 541–586. 
 
Andrews, D., Walton, E., & Osman, R. (2019). Constraints to the implementation of inclusive 
teaching: a cultural-historical activity-theory approach. International Journal of Inclusive 
Education, https://doi.org/10.1080/13603116.2019.1620880 
 
Archer, M. S. (2000). Being human: The problem of agency. Cambridge, United Kingdom: 
Cambridge University Press. 
 
Artiles, A. J., & Dyson, A. (2005). Inclusive education in the globalization age: The promise of 
comparative cultural historical analysis. In D. Mitchell (Ed.), Contextualizing inclusive 
education (pp. 37-62). London, England: Routledge. 
 
Artiles, A. J., & Kozleski, E. B. (2007). Beyond convictions: Interrogating culture, history, and 
power in inclusive education. Language Arts, 84(4), 351–358. 
 
Badley, G. (1986). The teacher as change agent. British Journal of In-Service Education, 12(3), 
151–158. https://doi.org/10.1080/0305763860120305 
 
Bandura, A. (1997). Self-Efficacy: The exercise of control. W.H. Freeman/Times Books/Henry Holt 
& Co. 
 
Baran, B., & Cagiltay, K. (2010). The dynamics of online communities in the activity theory 





Bathmaker, A. M. (2010). Dealing with data analysis. In P. Thomson & M. Walker (Eds.), The 
Routledge doctoral student’s companion: Getting to grips with research in education and the 
social sciences (pp 200–212). London, England: Routledge. 
 
Beatty, I. D., & Fieldman, A. (2012). Viewing teacher transformation through the lens of cultural-
historical activity theory (CHAT). Education as Change, 16(2), 283–300. 
https://doi.org/10.1080/16823206.2012.745756 
 
Bellibaş, M. Ş., Gümüş, S., & Çağatay, K. (2020). Principals supporting teacher leadership: The 
effects of learning-centred leadership on teacher leadership practices with the mediating role 
of teacher agency. European Journal of Education, 55, 200–216. 
https://doi.org/10.1111/ejed.12387 
 
Beltman, S., Mansfield, C. F., & Harris, A. (2015). Quietly sharing the load? The role of school 
psychologists in enabling teacher resilience. School Psychology International, 37(2), 172–
188. https://doi.org/10.1177/0143034315615939 
 
Beltman, S., Mansfield, C., & Price, A. (2011). Thriving not just surviving: A review of research on 
teacher resilience. Educational Research Review, 6(3), 185–207. 
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2011.09.001 
 
Biesta, G., Priestley, M., & Robinson, S. (2015). The role of beliefs in teacher agency. Teachers 
and Teaching: Theory and Practice, 21(6), 624–640. 
https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1044325 
 
Booth, T., & Ainscow, M. (2002). Index for inclusion: developing learning and participation in 




Booth, T., Nes, K., & Strømstad, M. (2003). Developing inclusive teacher education? Introducing 
the book. In T. Booth, K. Nes, & M. Strømstad (Eds.), Developing inclusive teacher education 
(pp 1–14). London, England: Routledge Falmer. 
 
Braun, V., & Clarke, V. (2013a). Using thematic analysis in psychology. Journal of Chemical 
Information and Modelling, 53(9), 1689–1699. 
https://doi.org/10.1017/CBO9781107415324.004 
 
Braun, V., & Clarke, V. (2013b). Successful qualitative research: A practical guide for beginners. 
Singapore: SAGE Publications. 
 
Brinkmann, S. (2013) Qualitative interviewing: Qualitative interviewing, Oxford University Press, 
Incorporated. ProQuest eBook Central. 
https://ebookcentral.proquest.com/lib/sun/detail.action?docID=1274289  
 
Brookfield, S. D. (2006). The skilful teacher: On technique, trust, and responsiveness in the 
classroom (2nd ed.). San Francisco: Jossey-Bass. 
 




collaboration: The role of teacher qualities. Exceptional Children, 72(2), 169–185. 
https://doi.org/10.1177/001440290607200203 
 
Bunch, G. (2015). An analysis of the move to inclusive education in Canada. What works. Revista 
Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 18(1), 1–15. 
https://doi.org/http://dx.doi.org/10.6018/reifop.18.1.214311 
 
Cameron, M., & Lovett, S. (2015). Sustaining the commitment and realising the potential of highly 
promising teachers. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 21(2), 150–163. 
https://doi.org/10.1080/13540602.2014.928132 
 
Castro, A. J., Kelly, J., & Shih, M. (2010). Resilience strategies for new teachers in high-needs 
areas. Teaching and Teacher Education, 26(3), 622–629. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.09.010 
 
Chataika, T., Mckenzie, J. A., Swart, E., & Lyner- Cleophas, M. (2012). Access to education in 
Africa: Responding to the United Nations Convention on the Rights of Persons with 




Clará, M. (2017). Teacher resilience and meaning transformation: How teachers reappraise 
situations of adversity, 63, 82–91. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.12.010 
 
Clarke, S. (2019). The increasing complexities of teachers’ work and fortifying professional capital. 
Professional Development in Education, 45(3), 341–343. 
https://doi.org/10.1080/19415257.2019.1608646 
 
Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2007). Research methods in education (6th ed.). New York: 
Routledge. https://doi.org/10.1111/j.1467-8527.2007.00388_4.x 
 
Creswell, J. W., & Creswell, J. D. (2018). Research and design: Qualitative, quantitative and mixed 
methods approaches (5th ed.) Thousand Oaks, CA: SAGE Publications. 
 
Creswell, J. W. (2013). Qualitative Inquiry & Research Design (3rd ed.). Los Angeles, CA: SAGE 
Publications. 
 
Creswell, J. W. (2014). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods approaches 
(4th ed.). Los Angeles, CA: SAGE publications. 
 
Creswell, J. W., & Poth, C. N. (2018). Qualitative inquiry & research design: Choosing among five 
approaches (4th ed.). Los Angeles, CA: SAGE Publications. 
 
Dalton, E. M., Mckenzie, J. A., & Kahonde, C. (2012). The implementation of inclusive education in 
South Africa: Reflections arising from a workshop for teachers and therapists to introduce 
Universal Design for Learning. African Journal of Disability, 1(1), 1–7. 
https://doi.org/10.4102/ajod.v1i1.13 
 
Daly, C., Milton, E., & Langdon, F. (2020). How do ecological perspectives help understand 




663. https://doi.org/10.1080/19415257.2020.1787208  
 
Daniels, B. (2010). Developing inclusive policy and practice in diverse contexts: A South African 
experience. School Psychology International, 31(6), 631–643. 
https://doi.org/10.1177/0143034310386536 
 
Daniels, H. (2015). Learning in relation to culture and social Interaction. In D. Scott & E. 
Hargreaves (Eds.), The SAGE handbook of learning (pp 41–50). Los Angeles, CA: SAGE 
Publications. 
 
Davids, N. (2020, Maart 27). Opinion: Maybe the coronavirus will set SA on a path to a more 




Day, C. (2008). Committed for life? Variations in teachers’ work, lives and effectiveness. Journal of 
Educational Change, 9, 243–260. https://doi.org/10.1007/s10833-007-9054-6 
 
De Jong, L., Meirink, J., & Admiraal, W. (2019). School-based teacher collaboration: Different 
learning opportunities across various contexts. Teaching and Teacher Education, 86, 102925. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2019.102925 
 
De Lima, J. A. (2001). Forgetting about friendship: Using conflict in teacher communities as a 
catalyst for school change. Journal of Educational Change, 2, 97–122. 
 
Denzin, N. K., & Lincoln, Y. S. (2011). Introduction: The discipline and practice of qualitative 
research. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds), The SAGE handbook of qualitative research 
(4th, pp 1–20). USA: SAGE publications. 
 
Department of Basic Education. (2001). Education White Paper 6: Special needs education: 
Building an inclusive education and training system. Pretoria, South Africa: Author. 
 
Department of Basic Education. (2005). Conceptual and operational guidelines for the 
implementation of inclusive education: Full-service schools. Pretoria, South Africa: Author. 
 
Department of Basic Education. (2009). Guidelines for full-service/ inclusive schools. Pretoria, 
South Africa: Author.  
 
Department of Basic Education. (2010). Guidelines for full-service / inclusive schools. Education 
and training. Pretoria, South Africa: Author. 
 
Department of Basic Education. (2014). Policy on screening, identification, assessment and 
support. Onttrek van https://www.gov.za/sites/default/files/gcis_document/201409/sias-
revised-final-comment.pdf.  
 
Department of Basic Education. (2015). Report on the implementation of Education White Paper 6 






Department of Basic Education. (2018). TALIS 2018: South Africa country note. Pretoria, South 
Africa: Author 
 
Department of Basic Education. (2019, October 30). Inclusive Education: status  
update. [Intyds] Beskikbaar by https://pmg.org.za/committee-meeting/29205/ [toegang 
verhaal 25 Augustus 2020] 
 
 
Donald, D., Lazarus, S., & Moolla, N. (2014). Educational psychology in social context: 
Ecosystemic applications in Southern Africa (5th ed). Cape Town, South Africa: Oxford 
University Press. 
 
Doney, P. A. (2013). Fostering resilience: A necessary skill for teacher retention. Journal of 
Science Teacher Education, 24(4), 645–664. https://doi.org/10.1007/s10972-012-9324-x 
 
Donohue, D., & Bornman, J. (2014). The challenges of realising inclusive education in South 
Africa. South African Journal of Education, 34(2), 1–14. 
https://doi.org/10.15700/201412071114 
 
Dooly, M., Moore, E., & Vallejo, C. (2017). Research ethics. In E. Moore & M. Dooly (Eds.), 
Qualitative approaches to research on plurilingual education (pp351–362). Dublin, Ireland: 
Research-publishing.net.  
 
Doppenberg, J. J., Den Brok, P. J., & Bakx, A. W. E. A. (2012). Collaborative teacher learning 
across foci of collaboration: Perceived activities and outcomes. Teaching and Teacher 
Education, 28(6), 899–910. https://doi.org/10.1016/j.tate.2012.04.007 
 
Draper, A. K. (2004). The principles and application of qualitative research. Proceedings of the 
Nutrition Society, 63, 641–646. doi:10.1079/PNS20043797 
 
Dreyer, L. M. (2017). Constraints to quality education and support for all: A Western Cape case. 
South African Journal of Education, 37(1), 1–11. https://doi.org/10.15700/saje.v37n1a1226 
 
Du Plessis, P. (2013). Legislation and policies : Progress towards the right to inclusive education. 
De Jure, 46(1) 76–92. https://hdl.handle.net/10520/EJC136272 
 
Dyson, A., & Forlin, C. (1999). An international perspective on inclusion. In P. Engelbrecht, L. 
Green, S. Naicker, & L. Engelbrecht (Eds.), Inclusive education in action in South Africa (pp 
24–42). Pretoria, South Africa: Van Schaik Publishers. 
 
Edwards, A. (2007a). Relational agency in professional practice: A CHAT analysis. International 
Journal of Human Activity Theory, (1), 1–17. https://doi.org/10.1080/02601370500169178 
 
Edwards, A. (2005). Relational agency: Learning to be a resourceful practitioner. International 
Journal of Educational Research, 43(3), 168–182. https://doi.org/10.1016/j.ijer.2006.06.010 
 
Edwards, A. (2007b). Working collaboratively to build resilience: A CHAT approach. Social Policy 
and Society, 6(2), 255–264. https://doi.org/10.1017/s1474746406003514 
 




Teaching: Theory and Practice, 21(6), 779–784. 
https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1044333 
 
Edwards, A., & D ’arcy, C. (2004). Relational agency and disposition in sociocultural accounts of 
learning to teach. Educational Review, 56(2). https://doi.org/10.1080/0031910410001693236 
 
Edwards, A., Lunt, I., & Stamou, E. (2010). Inter-professional work and expertise: New roles at the 
boundaries of schools. British Educational Research Journal, 36(1), 27–45. 
https://doi.org/10.1080/01411920902834134 
 
Engelbrecht, P. (2019). Die toepassing van inklusiewe onderwys: Internasionale verwagtinge en 
Suid-Afrikaanse realiteite. Tydskrif vir Geesteswetenskappe, 59(4), 530–544. 
doi.10.17159/2224-7912/2019/v59n4a5 
 
Engelbrecht, P. (2004). Changing roles for educational psychologists within inclusive education in 
South Africa. School Psychology International, 25(1), 20–29. 
https://doi.org/10.1177/0143034304041501 
 
Engelbrecht, P., & Green, L. (2007a). An introduction to inclusive education. In Petra Engelbrecht 
& L. Green (Eds.), Responding to the challenges of inclusive education in Southern Africa (pp 
2–9). Pretoria, South Africa: Van Schaik Publishers. 
 
Engelbrecht, P., & Green, L. (2007b). Responding to the challenges of inclusive education: an 
introduction. In Petra Engelbrecht & L. Green (Eds.), Responding to the challenges of 
inclusive education in Southern Africa (pp 82–88). Pretoria, South  Africa: Van Schaik 
Publishers. 
 
Engelbrecht, P., Nel, M., Smit, S., & Van Deventer, M. (2016). The idealism of education policies 
and the realities in schools: The implementation of inclusive education in South Africa. 
International Journal of Inclusive Education, 20(5), 520–535. 
https://doi.org/10.1080/13603116.2015.1095250 
 
Engeström, Y. (2001). Expansive learning at work: Toward an activity theoretical 
reconceptualization. Journal of Education and Work, 14(1), 133–156. 
https://doi.org/10.1080/13639080123238 
 
Engeström, Y. (2013). The historical-cultural activity theory and its contributions to education, 
health and communication: Interview with Yrjö Engeström. Interface: Communication, Health, 
Education. Lemos, Monica Pereira-Querol, Marco Antonio de Almeida, Ildeberto Muniz. 
https://doi.org/10.1590/S1414-32832013000300018 
 
Engeström, Y. (2015). Learning by Expanding: An activity theoretical approach to developmental 
research (2nd ed.). New York: Cambridge University Press. 
 
Erickson, F. (2011). A history of qualitative enquiry in social and educational research. In N. K. 
Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), The SAGE Handbook of Qualitative Research (4thed., pp 43–
60). Los Angeles, CA: SAGE Publications. 
 
Eteläpelto, A., Vähäsantanen, K., Hökkä, P., & Paloniemi, S. (2013). What is agency? 






European Agency for Development of Special Needs Education. (2012). Teacher education for 
inclusion. Profile of inclusive teachers. Odense, Denmark: Author. 
 
Fantilli, R. D., & Mcdougall, D. E. (2009). A study of novice teachers: Challenges and supports in 
the first years. Teaching and Teacher Education, 25(6), 814–825. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.02.021 
 
Felder, F. (2018). The Value of inclusion. Journal of Philosophy of Education, 52(1), 54–70. 
https://doi.org/10.1111/1467-9752.12280 
 
Ferguson, D. L. (2008). International trends in inclusive education: The continuing challenge to 
teach each one and everyone. European Journal of Special Needs Education, 23(2), 109–
120. https://doi.org/10.1080/08856250801946236 
 
Finkelstein, S., Sharma, U., & Furlonger, B. (2019). The inclusive practices of classroom teachers: 
A scoping review and thematic analysis. International Journal of Inclusive Education, 1–28. 
https://doi.org/10.1080/13603116.2019.1572232 
 
Firestone, W. A., & Pennell, J. R. (1993). Teacher commitment, working conditions, and differential 
incentives policies. Review of Educational Research, 63(4), 489–525.  
 
Florian, L., & Beaton, M. (2018). Inclusive pedagogy in action: Getting it right for every child. 
International Journal of Inclusive Education, 22(8), 870–884. 
https://doi.org/10.1080/13603116.2017.1412513 
 
Florian, L., & Black-Hawkins, K. (2011). Exploring inclusive pedagogy. British Educational 
Research Journal, 37(5), 813–828. https://doi.org/10.1080/01411926.2010.501096 
 
Florian, L., & Linklater, H. (2010). Preparing teachers for inclusive education: Using inclusive 
pedagogy to enhance teaching and learning for all. Cambridge Journal of Education, 40(4), 
369–386. https://doi.org/10.1080/0305764X.2010.526588 
 
Florian, L., & Spratt, J. (2013). Enacting inclusion: a framework for interrogating inclusive practice. 
European Journal of Special Needs Education, 28(2), 119–135. 
https://doi.org/10.1080/08856257.2013.778111 
 
Foot, K. A. (2014). Cultural-Historical Activity Theory: Exploring a theory to inform practice and 
research. Journal of Human Behavior in the Social Environment, 24(3), 329–347. 
https://doi.org/10.1080/10911359.2013.831011 
 
Forlin, C. (2010). Teacher education reform for enhancing teachers’ preparedness for inclusion. 
International Journal of Inclusive Education, 14(7), 649–653. 
https://doi.org/10.1080/13603111003778353 
 
Friend, M, & Cook, L. (2010). Interactions: Collaboration skills for school professionals (6th ed). 






Fullan, M. (2020). The nature of leadership is changing. European Journal of Education, (55), 
139–142. https://doi.org/10.1111/ejed.12388 
 
Gavish, B. (2017). Four profiles of inclusive supportive teachers’ perceptions of their status and 
role in implementing inclusion of students with special needs in general classrooms. Teaching 
and Teacher Education, 61(0), 37-46. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.10.004 
 
Geldenhuys, J. L., & Wevers, N. E. J. (2013). Ecological aspects influencing the implementation of 
inclusive education in mainstream primary schools in the Eastern Cape, South Africa. South 
African Journal of Education, 33(3), 1–18. http://www.sajournalofeducation.co.za 
 
GEM Report UNESCO, (2020, June 23). Launch of the 2020 GEM report - Inclusion in education: 
All means all. [Video file] https://www.youtube.com/watch?v=csbacqhKQmE 
 
Giddens, A. (1984). The constitution of society: Outline of the theory of structuration. Cambridge, 
England: Polity Press. 
 
Gorard, S., See, B. H., Smith, E., & White, P. (2007). What can we do to strengthen the teacher 
workforce? International Journal of Lifelong Education, 26(4), 419–437. 
https://doi.org/10.1080/02601370701417194 
 
Gu, Q. (2014). The role of relational resilience in teachers’ career-long commitment and 
effectiveness. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 20(5), 502–529. 
https://doi.org/10.1080/13540602.2014.937961 
 
Gu, Q., & Day, C. (2007). Teachers resilience: A necessary condition for effectiveness. Teaching 
and Teacher Education, 23(8), 1302–1316. https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.06.006 
 
Gu, Q., & Day, C. (2013). Challenges to teacher resilience: Conditions count. British Educational 
Research Journal, 39(1), 22–44. https://doi.org/10.1080/01411926.2011.623152 
 
Gu, Q., & Johansson, O. (2013). Sustaining school performance: school contexts matter, 
International Journal of Leadership in Education, 16(3), 301-362. 
https://doi.org/10.1080/13603124.2012.732242 
 
Hallinger, P., Piyaman, P., & Viseshsiri, P. (2017). Assessing the effects of Learning-Centered 
Leadership on teacher professional learning in Thailand. Teaching and Teacher Education, 
67, 464–476. https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.07.008 
 
Hancock, C. L., & Miller, A. L. (2017). Using cultural historical activity theory to uncover praxis for 
inclusive education. International Journal of Inclusive Education. 
https://doi.org/10.1080/13603116.2017.1412517org/10.1080/13603116.2017.1412517 
 
Hargreaves, A. (1994). Changing teachers, changing times: Teachers’ work and culture in the 
postmodern age. London, England: Cassell. 
 
Hargreaves, A., & O’Connor, M. T. (2017). Cultures of professional collaboration: Their origins and 






Harris, A. (2020). Leading school and system improvement: Why context matters. European 
Journal of Education, 55, 143–145. https://doi.org/10.1111/ejed.12393 
 
Hart, C. (2018). Literature review: Releasing the research imagination (2nd ed.). London, England: 
SAGE Publications. 
 
Havnes, A. (2010). Cultural-Historical Activity Theory. In P. L. Peterson, E. L. Baker & B. McGaw, 
International Encyclopedia of Education (3 rd. ed., pp 491–497). Oxford, England: Elsevier.  
 
Hedegaard-Soerensen, L., Jensen, C. R., & Tofteng, D. M. B. (2018). Interdisciplinary 
collaboration as a prerequisite for inclusive education. European Journal of Special Needs 
Education, 33(3), 382–395. https://doi.org/10.1080/08856257.2017.1314113 
 
Hoadley, U. (2018). Pedagogy in poverty: Lessons from twenty years of curriculum reform in South 
Africa. New York: Routledge. 
 
Hofstee, E. (2006). Constructing a good dissertation. Sandton, South Africa: Exactica. 
 
Hökkä, P., Mahlakaarto, S., & Vähäsantanen, K. (2017). Teacher educators’ collective 
professional agency and identity - Transforming marginality to strength. Teaching and 
Teacher Education, 63, 36–46. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.12.001 
 
Hong, J. Y. (2012). Why do some beginning teachers leave the school, and others stay? 
Understanding teacher resilience through psychological lenses. Teachers and Teaching: 
Theory and Practice, 18(4), 417–440. https://doi.org/10.1080/13540602.2012.696044 
 
Hooge, E. (2020). The school leader is a make-or-break factor of increased school autonomy. 
European Journal of Education, 55, 151–153. https://doi.org/10.1111/ejed.12396 
 
Horn, I. S., Garner, B., Kane, B. K., & Brasel, J. (2017). A Taxonomy of Instructional Learning 
Oppertunities in Teachers’ Workgroup Conversations. Journal of Teacher Education, 68(1), 
41–54. https://doi.org/10.1177/0022487116676315 
 




Imants, J. (2003). Two basic mechanisms for organisational learning in schools. European Journal 
of Teacher Education, 26(3), 293–311. https://doi.org/10.1080/0261976032000128157 
 
Jarzabkowski, L. M. (2002). The social dimensions of teacher collegiality. Journal of Educational 
Enquiry, 3(2), 1–20. 
 
Jenkins, K., Smith, H., & Maxwell, T. (2009). Challenging experiences faced by beginning casual 
teachers: Here one day and gone the next! 37(1), 63–78. 
https://doi.org/10.1080/13598660802616443 
 
Johnson, B. (2003). Teacher Collaboration: Good for some, not so good for others. Educational 





Johnson, B., & Down, B. (2013). Critically re-conceptualising early career teacher resilience. 
Discourse, 34(5), 703–715. https://doi.org/10.1080/01596306.2013.728365 
 
Jordan, A., Schwartz, E., & McGhie-Richmond, D. (2009). Preparing teachers for inclusive 
classrooms. Teaching and Teacher Education, 25(4), 535–542. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.02.010 
 
Kalyanpur, M. (2016). Inclusive education policies and practices in the context of international 
development. Lessons from Cambodia. ZEP : Zeitschrift für internationale Bildungsforschung 
und Entwicklungspädagogik, 39(3), 16–21.https:// doi.org/10.4135/9781446221990 
 
Kelchtermans, G. (2006). Teacher collaboration and collegiality as workplace conditions. 
Zeitschrift für Pädagogik, 52(2), 220–237. urn:nbn:de:0111-opus-44540 
 
Knackendoffel, E. A. (2007). Collaborative teaming in the secondary school. Focus on Exceptional 
Children, 40(4), 1–20. 
 
Kumar, R. (2011). Research Methodology a step-by-step guide for beginners (3rd ed.). Cornwall, 
England: Sage Publications. 
 
Lasky, S. (2005). A sociocultural approach to understanding teacher identity, agency and 
professional vulnerability in a context of secondary school reform. Teaching and Teacher 
Education, 21(8), 899–916. https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.06.003 
 
Leavy, P. (2017). Research design: Quantitative, qualitative, mixed methods, arts based, and 
community-based participatory research approaches. New York: The Guilford Press.  
 
Leedy, P. D., & Ormrod, J. E. (2005). Practical research: Planning and design (8th ed.). New 
Jersey: Pearson Education. 
 
Leont’ev, A. N. (1978). Activity, consciousness and personality. New Jersey: Prentice-Hall. 
 
Lewin, K., Samuel, M., & Sayed, Y. (2003). Introduction. In K. Lewin, M. Samuel, & Y. Sayed 
(Eds.), Changing patterns of teacher education in South Africa (pp 1–15). Sandown, South 
Africa: Heinemann Publishers. 
 
Lightfoot, E. (2009). Social policies for people with disabilities. Midgley, J. & Livermore, M. (Eds.), 
The Handbook of Social Policy (pp 445-462). Thousand Oaks, CA: SAGE Publications. 
 
Little, J. W. (2002). Locating learning in teachers ’ communities of practice : Opening up problems 
of analysis in records of everyday work. Teaching and Teacher Education, 18, 917–946. 
 
Lincoln, Y. S., Lynham, S. A., & Guba, E. G. (2018). Paradigmatic controversies, contradictions, 
and emerging confluences revisited. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), The SAGE 
handbook of qualitative research (5th, pp 108–150). Los Angeles, CA: SAGE Publications. 
 
Lomofsky, L., & Lazarus, S. (2001). South Africa: First steps in the development of an inclusive 






Lovett, S. (2020). Understanding values embedded in the leadership of reciprocal professional 
learning by teachers. Professional Development in Education, 1–14. 
https://doi.org/10.1080/19415257.2020.1787199 
 
Ludlow, B. (2011). Collaboration. Council for Exceptional Children, 43(3), 4. 
 
Mackenzie, N. & Knipe, S. (2006). Research dilemmas: Paradigms, methods and 
methodology. Issues In Educational Research, 16(2), 193-205. 
http://www.iier.org.au/iier16/mackenzie.html 
 
Maddock, L. & Maroun, W., (2018). Exploring the present state of South African education: 
Challenges and recommendations. South African Journal of Higher Education, 32(2), 192 – 
214. http://dx.doi.org/10.20853/32-2-1641 
 
Magnusson, E., & Marecek, J. (2015). Doing interview-based qualitative research: A learner’s 
guide. Cornwall, England: Cambridge University Press. 
 
Maguvhe, M. (2015). Inclusive education: A transformation and human rights agenda under 
spotlight in South Africa. African Journal of Disability, 4(1), 1–7. http://dx.doi. 
org/10.4102/ajod.v4i1.183  
 
Maharajh, L. R., Nkosi, T., & Mkhize, M. C. (2016). Teachers’ experiences of the implementation 
of the Curriculum and Assessment Policy Statement (CAPS) in three primary schools in 
KwaZulu Natal. Africa’s Public Service Delivery and Performance Review, 4(3), 371. 
https://doi.org/10.4102/apsdpr.v4i3.120 
 
Makhalemele, T., & Nel, M. (2016). Challenges experienced by district-based support teams in the 
execution of their functions in a specific South African province. International Journal of 
Inclusive Education, 20(2), 168–184. https://doi.org/10.1080/13603116.2015.1079270 
 
Mansfield, C. F., Beltman, S., Price, A., & McConney, A. (2012). “Don’t sweat the small stuff:” 
Understanding teacher resilience at the chalkface. Teaching and Teacher Education, 28(3), 
357–367. https://doi.org/10.1016/j.tate.2011.11.001 
 
Marks, H. M., & Printy, S. M. (2003). Principal leadership and school performance: An integration 
of transformational and instructional leadership. Educational Administration Quarterly, 39(3), 
370–397. https://doi.org/10.1177/0013161X03253412 
 
Marshall, C., & Rossman, G. B. (2016). Qualitative research design (6th ed.). Newbury Park, CA: 
SAGE Publications. 
 
Matshe, P. F. A. (2014). Challenges of parental involvement in rural public schools in Ngaka Modiri 
Moleme District of North West Province (South Africa). International Journal of Humanities 
Social Sciences and Education (IJHSSE), 1(6), 2349. www.arcjournals.org 
 
McKay, L. (2016). Beginning teachers and inclusive education: Frustrations, dilemmas and growth. 






McKenzie, J., Loebenstein, H., & Taylor, C. (2018). Increasing parental recognition and 
engagement. In P. Engelbrecht & L. Green (Eds.), Responding to the challenges of inclusive 
education in southern Africa (pp 229–244). Pretoria, South Africa: Van Schaik. 
 
Meirink, J. A., Imants, J., Meijer, P. C., & Verloop, N. (2010). Teacher learning and collaboration in 
innovative teams. Cambridge Journal of Education, 40(2), 161–181. 
https://doi.org/10.1080/0305764X.2010.481256 
 
Meltz, A., Herman, C., & Pillay, V. (2014). Inclusive education : A case of beliefs competing for 




Menter, I. (2008). Tradition, culture and identity in the reform of teachers’ work in Scotland and 
England: Some methodological considerations. Pedagogy, Culture and Society, 16(1), 57–69. 
https://doi.org/10.1080/14681360701877784 
 
Mentz, K., & Van Der Walt, J. L. (2007). Multicultural concerns of educators in the Western Cape 
province of South Africa. Education and Urban Society, 39(3), 423–449. 
https://doi.org/10.1177/0013124506297963 
 
Merriam, S. B., & Tisdell, E. J. (2016). Qualitative research: A guide to design and implementation 
(4th ed.). San Francisco, CA: Jossey-Bass. 
 
Merriam, S. B. (1998). Qualitative research and case study applications in education (2nd ed.). San 
Francisco, CA: Jossey-Bass Publishers. 
 
Molla, T., & Nolan, A. (2020). Teacher agency and professional practice. Teachers and Teaching: 
Theory and Practice, 26(1), 67–87. https://doi.org/10.1080/13540602.2020.1740196 
 
Mortari, L. (2015). Reflectivity in research practice. International Journal of Qualitative Methods, 
14(5), 160940691561804. https://doi.org/10.1177/1609406915618045 
 
Mouton, N., Louw, G. P., & Strydom, G. (2013). Critical challenges of the South African school 
system. International Business & Economics Research Journal (IBER), 12(1), 31. 
https://doi.org/10.19030/iber.v12i1.7510 
 
Motala, R., Govender, S., & Nzima, D. (2015). Attitudes of Department of Basic Education district 
officials towards inclusive education in South African primary schools. Africa Education 
Review, 12(4), 515–532. https://doi.org/10.1080/18146627.2015.1112129 
 
Msila, V. (2007). From apartheid education to Revised National Curriculum Statement, 16(2), 146–
160. Onttrek van https://www.semanticscholar.org/paper/From-Apartheid-Education-to-the-
Revised-National-in-Msila/fa7c260f250ec99b9153eca43618e0bf0575b6cd  
 
Munby, S. (2020). The development of school leadership practices for 21st century schools. 





Murphy, E., & Rodriguez-Manzanares, M. A. (2008). Using activity theory and its principle of 
contradictions to guide research in educational technology. Australasian Journal of 
Educational Technology, 24(4), 442–457. https://doi.org/10.14742/ajet.1203 
 
Muthukrishna, N., & Engelbrecht, P. (2018). Decolonising inclusive education in lower income, 
Southern African educational contexts. South African Journal of Education, 38(4), 1–11. 
https://doi.org/10.15700/saje.v38n4a1701 
 
Mwalongo, A. I. (2016). Using activity theory to understand student teacher perceptions of 
effective ways for promoting critical thinking through asynchronous discussion forums. In D. 
S. P. Gedera & P. J. Williams (Eds.), Activity theory in education: Research and practice (pp 
19–34). Rotterdam, Netherlands: Sense Publishers.  
 
Naicker, S. (2018). Inclusive education in South Africa and the developing world: The search for 
an inclusive pedagogy. Bingley, England: Emerald Publishing. 
 
Nel, M., Engelbrecht, P., Nel, N., & Tlale, D. (2014). South African teachers ’ views of collaboration 
within an inclusive education system. International Journal of Inclusive Education, 18(9), 903–
917. https://doi.org/10.1080/13603116.2013.858779 
 
Nel, N. M., Tlale, L. D. N., Engelbrecht, P., & Nel, M. (2016). Teachers’ perceptions of education 
support structures in the implementation of inclusive education in South Africa. KOERS — 
Bulletin for Christian Scholarship, 81(3), 1–14. https://doi.org/10.19108/ KOERS.81.3.2249 
 
Ngcobo, J., & Muthukrishna, N. (2011). The geographies of inclusion of students with disabilities in 
an ordinary school. South African Journal of Education, 31(3), 357–368. 
https://doi.org/10.15700/saje.v31n3a541 
 
Nguyen, D., & Ng, D. (2020). Teacher collaboration for change: Sharing, improving, and 
spreading. Professional Development in Education, 46(4), 1–14. 
https://doi.org/10.1080/19415257.2020.1787206  
 
Nguyen, H. T. M., & Yang, H. (2018). Learning to become a teacher in Australia : A study of pre- 
service teachers ’ identity development. The Australian Educational Researcher. 
https://doi.org/10.1007/s13384-018-0276-9 
 
Nussbaumer, D. (2012). An overview of cultural historical activity theory (CHAT) use in classroom 




Okeke, C. I. (2014). Effective home-school partnership: Some strategies to help strengthen 
parental involvement. South African Journal of Education, 34(3). 
https://doi.org/10.15700/201409161044 
 
Olsen, B., & Anderson, L. (2007). Urban teacher retention and career development. Urban 
Education, 42(1), 5–29. https://doi.org/10.1177/0042085906293923 
 
Oswald, M. (2007). Training teachers to become inclusive professionals. In P. Engelbrecht & L. 




140–158). Pretoria, South Africa: Van Schaik Publishers. 
 
Oswald, M., & Engelbrecht, P. (2018). Teacher education for inclusion. In P. Engelbrecht & L. 
Green (Eds.), Responding to the challenges of inclusive education in southern Africa (pp 
181–194). Pretoria, South Africa: Van Schaik. 
 
 
Pantić, N. (2015). A model for study of teacher agency for social justice. Teachers and Teaching: 
Theory and Practice, 21(6), 759–778. https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1044332 
 
Patton, M. Q. (1999). Enhancing the quality and credibility of qualitative analysis. Health services 
research, 34(5 Pt 2), 1189–1208. https://doi.org/http://dx.doi.org/10.4135/9781412985727 
 
Patton, M. Q. (2015). Qualitative research & evaluation methods (4th ed.). London, England: SAGE 
Publications. 
 
Penikett, J., Daly, C., & Milton, E. (2019). A study of mentors in Wales ‘coming to closure’. 
Professional Development in Education, 45(3), 405–417. 
https://doi.org/10.1080/19415257.2018.1465449 
 
Pillay, J., & Di Terlizzi, M. (2009). A case study of a learner’s transition from mainstream schooling 
to a school for learners with special educational needs (LSEN): Lessons for mainstream 




Pont, B., & Viennet, R. (2017). “Education policy implementation: A literature review and proposed 
framework”, OECD Education Working Papers, No. 162. Paris, France: OECD Publishing 
http://dx.doi.org/10.1787/fc467a64-en 
 
Priestley, M., Biesta, G., Philippou, S., & Robinson, S. (2015). The teacher and the curriculum: 
Exploring teacher agency. In D. Wyse, L. Hayward & J. Pandya (Eds.),The SAGE handbook 
of curriculum, pedagogy and assessment. London, Engeland: SAGE Publications. 
 
Priestley, M., Edwards, R., Priestley, A., & Miller, K. (2012). Teacher agency in curriculum making: 
Agents of change and spaces for manoeuvre. Curriculum Inquiry, 42(2), 191–214. 
https://doi.org/10.1111/j.1467-873X.2012.00588.x 
 
Prinsloo, E. (2006). Working towards inclusive education in South African classrooms. South 
African Journal of Education, 21(4), 344–348. https://doi.org/10.4314/saje.v21i4.24927 
 
Prinsloo, E. (2016). Socioeconomic barriers to learning in contemporary society. In E. Landsberg, 
D. Kruger, & E. Swart (Eds), Addressing barriers to learning, A South African perspective (3rd 
ed., pp 51–71). Pretoria, South Africa: Van Schaik.  
 
Prior, L. (2008). Document analysis. In L. M. Given, (Ed.), The SAGE encyclopedia of qualitative 






Protection of Personal Information Act (2013). (2019, October 9) Onttrek van 
http://www.justice.gov.za/inforeg/docs/InfoRegSA-POPIA-act2013-004.pdf 
 
Pyhältö, K., Pietarinen, J., & Soini, T. (2012). Do comprehensive school teachers perceive 
themselves as active professional agents in school reforms? Journal of Educational Change, 
13(1), 95–116. https://doi.org/10.1007/s10833-011-9171-0 
 
Ramatlapana, K., & Makonye, J. P. (2012). From too much freedom to too much restriction: The 
case of teacher autonomy from National Curriculum Statement (NCS) to Curriculum and 
Assessment Statement (CAPS). Africa Education Review, 9(sup1), S7–S25. 
https://doi.org/10.1080/18146627.2012.753185 
 
Richardson, L. (2000). Writing: A method of inquiry. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), 
Handbook of qualitative research (2nd ed, pp 923–949). Thousand Oaks, CA: SAGE 
Publications. 
 
Robinson, S. (2012). Constructing teacher agency in response to the constraints of education 
policy : Adoption and adaptation. The Curriculum Journal, 23(2), 231–245. 
http://dx.doi.org/10.1080/09585176.2012.67870 
 
Rojas, H., Shah, D. V., & Friedland, L. A. (2011). A communicative approach to social capital. 
Journal of Communication, 61(4), 689–712. https://doi.org/10.1111/j.1460-2466.2011.01571.x 
 
Rouse, M. (2008). Developing inclusive practice: A role for teachers and teacher education. 
Education in the North, 16(1), 6-13. https://doi.org/10.4304/jltr.1.1.69-76 
 
Runhaar, P., Ten Brinke, D., Kuijpers, M., Wesselink, R., & Mulder, M. (2014). Exploring the links 
between interdependence, team learning and a shared understanding among team members: 
The case of teachers facing an educational innovation. Human Resource Development 
International, 17(1), 67–87. https://doi.org/10.1080/13678868.2013.856207 
 
Ruohotie-Lyhty, M., & Moate, J. (2016). Who and how? Preservice teachers as active agents 
developing professional identities. Teaching and Teacher Education, 55, 318–327. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.01.022 
 
Rutakumwa, R., Mugisha, J. O., Bernays, S., Kabunga, E., Tumwekwase, G., Mbonye, M., & 
Seeley, J. (2020). Conducting in-depth interviews with and without voice recorders: a 
comparative analysis. Qualitative Research, 20(5), 565–581. 
https://doi.org/10.1177/1468794119884806 
 
Sailors, M., Hoffman, J. V., Pearson, P. D., Beretvas, S. N., & Matthee, B. (2010). The effects of 
first- and second-language instruction in rural South African schools. Bilingual Research 
Journal, 33(1), 21–41. https://doi.org/10.1080/15235881003733241 
 
Sakata, N., Christensen, C., Ware, H., & Wang, S. (2019). Addressing the messiness of data 
analysis: Praxis, readiness and tips from doctoral research. Compare: A Journal of 
Comparative and International Education, 49(2), 318–336. 
https://doi.org/10.1080/03057925.2018.1562676 
 




SAGE Publications.  
 
Sands, D. J., Kozleski, E. B., & French, N. K. (2000). Inclusive education for the 21st century. 
Belmont, USA: Wadsworth. 
 
Savolainen, H., Engelbrecht, P., Nel, M., & Malinen, O. P. (2012). Understanding teachers’ 
attitudes and self-efficacy in inclusive education: Implications for pre-service and in-service 
teacher education. European Journal of Special Needs Education, 27(1), 51–68. 
https://doi.org/10.1080/08856257.2011.613603 
 
Sayed, Y., Carrim, N., Badroodien, A., & Singh, M. (2018). Initial teacher education in and for the 
21st century. In Y. Sayed, N. Carrim, A. Badroodien, M. Singh, & Z. McDonald (Eds.), 
Learning to teach in post-apartheid South Africa (pp 1–25). Stellenbosch, South Africa: 
African Sun Media 
 
Schäfer, M., & Wilmot, D. (2012). Teacher education in post-apartheid South Africa: Navigating a 
way through competing state and global imperatives for change. Prospects, 42(1), 41–54. 
https://doi.org/10.1007/s11125-012-9220-3 
 
Schwandt, T. A., & Gates, E. F. (2018). Case study methodology. In Y. S. Denzin, N. K. Lincoln 
(Eds.), The SAGE handbook of Qualitative Research (5th ed., pp 341–376). Thousand Oaks, 
California: SAGE Publications 
 
Scorgie, K. (2010). A powerful glimpse from across the table: Reflections on a virtual parenting 
exercise. International Journal of Inclusive Education, 14(7), 697–708. 
https://doi.org/10.1080/13603111003778494 
 
Singh, P., Mbokodi, S. M., & Msila, V. T. (2004). Black parental involvement in education. South 
African Journal of Education, 24(4), 301–307. https://doi.org/10.1007/BF00305076 
 
Skiba, R. J., Artiles, A. J., Kozleski, E. B., Losen, D. J., & Harry, E. G. (2016). Risks and 
consequences of oversimplifying educational inequities: A response to Morgan et al. (2015). 
Educational Researcher, 45(3l), 221–225. https://doi.org/10.3102/0013189X16644606 
 
Smit, S., Preston, L. D., & Hay, J., (2020). The development of education for learners with diverse 
learning needs in the South African context: A bio-ecological systems analysis. African 
Journal of Disability, 9(0), a670. https:// doi.org/10.4102/ajod. v9i0.670 
 
Smith, T. M., & Ingersoll, R. M. (2004). What are the effects of induction and mentoring on 
beginner teacher turnover? American Educational Research Journal, 41(3), 681–714. 
 
Soudien, C., & Sayed, Y. (2004). A new racial state? Exclusion and inclusion in education policy 
and practice in South Africa. Perspectives in Education, 22(4), 101–115. 
 
South African Human Rights Commission. (2012). SAHRC charter of children’s basic education 
rights. Onttrek van http://www.sahrc.org.za 
 
Spaull, N., & Hoadley, U. (2017). Getting reading right: Building firm foundations. South African 








Spratt, J., & Florian, L. (2015). Inclusive pedagogy : From learning to action . Supporting each 
individual in the context of ‘ everybody’. Teaching and Teacher Education, 49, 89–96. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2015.03.006 
 
Stofile, S. Y., Green, L., & Soudien, C. (2018). Inclusive education in South Africa. In P. 
Engelbrecht & L. Green (Eds.), Responding to the challenges of inclusive education in 
Southern Africa (pp 75–90). Pretoria, South Africa: Van Schaik. 
 
Stoll, L., & Kools, M. (2017). The school as a learning organisation: A review revisiting and 
extending a timely concept. Journal of Professional Capital and Community, 2(1), 2–17. 
https://doi.org/10.1108/JPCC-09-2016-0022 
 
Strong, L. E. G., & Yoshida, R. K. (2014). Teachers’ autonomy in today’s educational climate : 
Current perceptions from an acceptable instrument. Educational Studies, 50, 123–145. 
https://doi.org/10.1080/00131946.2014.880922 
 
Struwig, F. W., & Stead, G. B. (2001). Planning, designing and reporting research. Pinelands, 
South Africa: Masker Miller Longman (Pty) Ltd. 
 
Swaffield, S., & Poekert, P. E. (2020). Professional Development in Education Leadership for 
professional learning. Professional Development in Education, 46(4), 517–520. 
https://doi.org/10.1080/19415257.2020.1793500 
 
Swart, E., & Oswald, M. (2008). How teachers navigate their learning in developing inclusive 
learning communities. Education as Change, 12(2), 91–108. 
 
Swart, E., & Oswald, M. (2012). An ethic of care in participatory research in school community 
settings. Journal of Psychology in Africa, 22(4), 551–556. 
https://doi.org/10.1080/14330237.2012.10820567 
 
Swart, E., & Pettipher, R. (2016). A framework for understanding inclusion. In E. Landsberg, D. 
Kruger, & E. Swart (Eds), Addressing barriers to learning, A South African perspective (3rd 
ed., pp 3–27). Pretoria, South Africa: Van Schaik. 
 
Swart, E., Engelbrecht, P., Eloff, I., & Pettipher, R. (2002). Implementing inclusive education in 




Tesch, R. (1990). Qualitative research analysis types & Software Tools. New York: Falmer Press 
 
The numbers gang. (n. d.). Onttrek van 
         https://thenumbersgang.weebly.com/history-of-  the-numbers-gang.html 
 
Thi, H., Nguyen, M., & Yang, H. (2018). Learning to become a teacher in Australia : a study of pre- 






Thomas, A. P. L., Connors, S. P., & Bengtson, E. (2008). Speaking truth to power. Drug and 
Alcohol Review, 27(2), 113–114. https://doi.org/10.1080/09595230701858453 
 
Toom, A., Pyhältö, K., & Rust, F. O. (2015). Teachers professional agency in contradictory times. 
Teachers and Teaching: Theory and Practice, 21(6), 615–623. 
https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1044334 
 
Tschannen-Moran, M., Hoy, A. W., & Hoy, W. K. (1998). Teacher efficacy : Its meaning and 
measure. Review of Educational Research, 68(2), 202–248. 
 
United Nations Education and Science Cultural Organisation. (1994). The Salamanca statement 
and framework for action on special needs education. Onttrek van 
http://portal.unesco.org/education 
 
United Nations Education and Science Cultural Organisation. (2009). Overcoming inequality: why 
governance matters. [Intyds]. Onttrek April 16, 2018 van 
http://unesdoc.unesco.org/images/0017/001776/177683e.pdf 
 
United Nations Education and Science Cultural Organisation. (2020). Global Education Monitoring 
Report, 2020: Inclusion and education: All means all. Paris, France: Author 
 
United Nations Education and Science Cultural Organisation. (2017). A guide for ensuring 
inclusion and equity in education. Paris, France: Author. 
 
United Nations Education and Science Cultural Organisation. (2015). Global monitoring report: 
Education for all 2000 – 2015: achievements and challenges. Paris, France: Author. 
  
United Nations Education and Science Cultural Organisation. (2018). Concept Note for the Global 
Education Monitoring Report 2020 on Inclusion. 
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000265329. 
 
United Nations. (1948). Universal Declaration of Human Rights. Onttrek van 
https://www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_Translations/eng.pdf 
 
United Nations. (2006). Convention on the Rights of Persons with Disabilities. Onttrek van 
http://www.un.org/disabilities/documents/convention/convoptprot-e.pdf  
 
United Nations. (2019). Sustainable Development Goals. Onttrek van 
https://www.un.org/sustainabledevelopment/education/ 
 
Van Gasse, R., Vanlommel, K., Vanhoof, J., & Van Petegem, P. (2016). Teacher collaboration on 
the use of pupil learning outcome data: A rich environment for professional learning? 
Teaching and Teacher Education, 60, 387–397. https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.07.004 
 
Van der Heijden, H. R. M. A., Beijaard, D., Geldens, J. J. M., & Popeijus, H. L. (2018). 
Understanding teachers as change agents : An investigation of primary school teachers’ self-






Van der Heijden, H. R. M. A., Geldens, J. J. M., Beijaard, D., & Popeijus, H. L. (2015). 
Characteristics of teachers as change agents. Teachers and Teaching, 21(6), 681–699. 
https://doi.org/10.1080/13540602.2015.1044328 
 
Van Rooyen, B., & Le Grange, L. (2003). Pioneering and business discourses in South Africa’s 
Education White Paper 6: Special needs education. International Journal of Special 
Education, 8(1), 7–16. 
 
Van Schaik, P., Volman, M., Admiraal, W., & Schenke, W. (2020). Fostering collaborative teacher 
learning : A typology of school leadership. European Journal of Psychology of Education, 55, 
217–232. https://doi.org/10.1111/ejed.12391 
 
Van Waes, S., Moolenaar, N. M., Daly, A. J., Heldens, H. H. P. F., Donche, V., Van Petegem, P., 
& Van den Bossche, P. (2016). The networked instructor: The quality of networks in different 
stages of professional development. Teaching and Teacher Education, 59, 295–308. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.05.022 
 
Vangrieken, K., Dochy, F., & Raes, E. (2016). Team learning in teacher teams : Team entitativity 
as a bridge between teams-in-theory and teams-in-practice. European Journal of Psychology 
of Education, 275–298. https://doi.org/10.1007/s10212-015-0279-0 
 
Vangrieken, K., Dochy, F., Raes, E., & Kyndt, E. (2013). Team entitativity and teacher teams in 
schools : Towards a typology. Frontline Learning Research, 86–98. 
https://doi.org/http://dx.doi.org/10.14786/flr.v1i2.23 
 
Vangrieken, K., Dochy, F., Raes, E., & Kyndt, E. (2015). Teacher collaboration: A systematic 
review. Educational Research Review, 15, 17–40. 
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.04.002 
 
Vangrieken, K., Grosemans, I., Dochy, F., & Kyndt, E. (2017). Teacher autonomy and 
collaboration: A paradox? Conceptualising and measuring teachers’ autonomy and 
collaborative attitude. Teaching and Teacher Education, 67, 302–315. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.06.021 
 
Volkmar, F. R., & Wiesner, L. A. (2009). A practical guide to autism: What every parent, family 
member and teacher needs to know. New Jersey: John Wiley & Sons, Inc. 
 
Vongalis-Macrow, A. (2007). I, Teacher: Re-territorialization of teachers’ multi-faceted agency in 
globalized education. British Journal of Sociology of Education, 28(4), 425–439. 
https://doi.org/10.1080/01425690701369376 
 
Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes. 
United States of America: Harvard College. 
 
Waitoller, F. R., Kozleski, E. B., & Gonzalez, T. (2016). Professional inquiry for inclusive 
education: Learning amidst institutional and professional boundaries. School Effectiveness 





Walton, E. (2011). Getting inclusion right in South Africa. Intervention in School and Clinic, 46(4), 
240–245. DOI: 10.1177/1053451210389033 
 
Walton, E. (2018). Decolonising ( through ) inclusive education ? Educational Research for Social 
Change, 7(0), 31–45. http://dx.doi.org/10.17159/2221‐4070/2018/v7i0a3 
 
Walton, E., & Rusznyak, L. (2016). Choices in the design of inclusive education courses for pre-
service teachers: The case of a South African university. International Journal of Disability, 
Development and Education, 64(3), 231–248. 
https://doi.org/10.1080/1034912X.2016.1195489 
 
Wang, Y., Michael, G., & Zhang, L. (2017). Chinese inclusive education teachers ’ agency within 
temporal-relational contexts. Teaching and Teacher Education, 61, 115–123. 
https://doi.org/10.1016/j.tate.2016.10.009 
 
Watkins, A., & Donnelly, V. (2014). Core values as the basis for teacher education for inclusion. 
Global Education Review, 1(1), 76–92. 
 
 
White, P., & Smith, E. (2017). What can PISA tell us about teacher shortages? European Journal 
of Education, 40(1), 93–112. Onttrek van https://www.jstor.org/stable/1503896 
 
Wildeman, R., & Nomdo, C. (2007). Implementation of inclusive education: How far are we? 
IDASA-Budget Information Service, (pp1–35). Onttrek van http://www.idasa.org.za 
 
Willig, C., Stainton-Rogers, W., Brinkmann, S., & Kvale, S. (2011). Ethics in qualitative psychological 
research. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), The SAGE Handbook of Qualitative Research 






















Etiese klaring van  














































































Vir wie dit mag aangaan 
 
Hiermee gee ek, ...........................................................................(die adjunkhoof), vir me. 
Esmè-Mari Hunsinger (US-studentenommer: 15396649) toestemming om haar 
meestersgraadstudie by Laerskool XXX aan te pak. Sy mag onderhoude voer met verskeie, 
vrywillige onderwysers en sekere kontaksessies observeer. Ek, .............................. 
........................ (die skoolhoof), neem ook kennis van onderstaande inligting.  
 
Hiermee onderneem me. Esmè-Mari Hunsinger (studentenommer: 15396649) om te alle 
tye die skool en die personeel met respek te benader en streng by etiese maatreëls van die 
skool, die universiteit en die Wet te hou.  
 
Besonderhede van die navorsingstudie: 
Studie-onderwerp: Samewerking in inklusiewe onderwys: onderwysers se perspektiewe  
en praktyk 
Student: Esmè-Mari Hunsinger (studentenommer: 15396649) 
Studieleier: Prof. Estelle Swart 
 
________________________  ____________________  __________ 
Naam en van     Handtekening   Datum 
Student  
_______________________  ___________________  __________ 















CONSENT TO PARTICIPATE IN RESEARCH 
 




My name is Estelle Swart and I am a lecturer and researcher in the Faculty of Education. Esmé-Mari Hunsinger 
is a Master’s student in Educational Psychology and busy with her research thesis. We would like to invite you 
to participate in a research project entitled Collaboration in inclusive education: teachers’ perspectives 
and practices. You are approached as a possible participant because you are a teacher with experience of 
inclusion and collaboration in the context of a full-service school. Your experiences are unique and may provide 
further knowledge and understanding into teachers’ collaborative practices. 
 
Please take some time to read the information presented here, which will explain the details of this project. 
You are welcome to ask us any questions about any part of this project that you do not fully understand. It 
is very important that you clearly understand what this research entails and how you could be involved. Also, 
your participation is entirely voluntary and you are free to decline to participate. If you say no, this will not 
affect you negatively in any way whatsoever. You are also free to withdraw from the study at any point, even 
if you do agree to take part. 
 
Our project is part of a collaborative research project funded by the National Research Foundation (South 
Africa) and Fonds Wetenschappelijk Onderzoek (FWO) (Flaanders, Belgium). This study has been approved 
by the Research Ethics Committee (Humanities) at Stellenbosch University and the Ethics 
Advisory Committee for Social and Human Sciences of Antwerp University. We have also obtained 
permission from your school management and the Western Cape Education Department to conduct the 
research at your school. This will be done according to the ethical guidelines and principles of the international 
Declaration of Helsinki, Health Professions Council of South Africa (HPCSA), and the Medical Research Council 
(MRC).  
 
1. WHAT IS THE PURPOSE OF THE STUDY? 
Full-service schools are described as “ordinary schools that are inclusive and welcoming of all learners in terms 
of their cultures, policies and practices. Such schools increase participation and reduce exclusion by providing 
support to all learners to develop their full potential irrespective of their background, culture, abilities or 
disabilities, their gender or race. These schools will be strengthened and orientated to address a full range of 
barriers to learning in an inclusive education setting to serve as flagship schools of full inclusivity” (SIAS, 
2014). As a teacher at XXX Primary, a full-service school, you probably have to find answers for a range of 
new challenges presenting in your classroom.  
 
The purpose of this study is to explore how teachers think on their feet in addressing the needs of all learners 
in their classrooms and schools, and how they collaborate with others in developing the support practices 
referred to. We are therefore interested in how you perceive your own experiences of inclusion and 
collaboration in including and welcoming all learners. Our purpose as researchers is to learn from your 
experiences in order to develop guidelines for teacher education and practice. 
 




If you agree to take part in this study, you will be asked to carefully read this document and ask questions 
for further clarity. You will then be expected to sign the consent form once you fully understand the research 
procedure and agree to participate. Activities will include the following: 
· Participation in two individual interviews (45-60 minutes): Follow-up interviews may be necessary. Interviews 
will be arranged at a convenient time and location. These interviews will be audio recorded and transcribed 
for analysis.  
· Reflective discussions: You will be asked to create two opportunities for observation, demonstrating your 
own collaboration in practice. These opportunities will serve as context for the reflective discussions after the 
activity. The discussions will be brief and descriptive and will focus on your unique knowledge and experience 
of collaboration in these spaces.  
· Reflective notes: Prior to and throughout the research process you will be requested to write reflective notes 
on your experiences of collaboration. Reflective notes could be as long or as short as is convenient to you. 
The reflective notes should consist of as many thoughts and feelings as possible about your experiences of 
collaboration in implementing inclusion in your school. These reflections will be discussed in the second 
individual interview. 
 




3. ARE THERE ANY RISKS AND DISCOMFORTS? 
You may feel slight discomfort with the fact that you are taking part in a study focussing on your experiences 
of collaboration in a full-service school. You may, for example, recall frustrations or negative experiences, 
which may cause feelings you did not expect to surface. However, effort will be made to ensure that the 
interview location is private with low risk for distractions. If you wish to discuss the information above, or any 
other discomforts you may experience, please feel free to ask questions at any stage, should you wish to 
discuss the information above or experience any other discomforts. Moreover, if at any time during the process 
you find any of the procedures uncomfortable, you are free to skip a particular question or stop entirely. 
Should it become necessary, a debriefing session could also be arranged with one of the project collaborators. 
 
4. WHAT ARE THE POSSIBLE BENEFITS? 
This study may not benefit you directly, but reflection and discussions could be a positive learning experience. 
The research will contribute to knowledge about teaching and support practices in full-service schools in 
general, and more particularly the experiences of teachers’ collaborative experiences and practices in dealing 
with the diverse needs of learners in their classrooms. The information from this study may help to improve 
the understanding of collaboration in inclusive education. We aim to identify ways in which collaborative 
practices could be developed in schools via pre-service and in-service teacher education and support. 
 
5. HOW WILL MY INFORMATION, CONFIDENTIALITY AND IDENTITY BE PROTECTED? 
Any information you share with us during this study that could possibly identify you as a participant will be 
protected. Confidentiality will be maintained and your identity and any mention to other people’s identities 
will be maintained with the use of pseudonyms. Information acquired in connection with this research will 
only be disclosed with your permission or as required by law. Transcriptions of interviews, as well as audio 
recordings of interviews, will only be accessed by the researchers and securely stored after completion of the 
research study. Hard copies of transcripts will be stored in a locked cabinet. The digital data will be stored 
safely on a password protected computer. Project data will be stored for five years and then destroyed. 
The information collected will be presented as part of a Master’s research project for Stellenbosch University. 
Also, the results of the larger project may be submitted for publication in peer reviewed journals. In both 
instances you will not be identified in any way. 
 




As explained before, you can choose whether to be in this study or not. You may also refuse to answer any 
questions you are uncomfortable with and still remain in the study. You are free to withdraw from participation 
in this study at any time. Should you withdraw, there will be no penalty, and any data that has been compiled 
will be destroyed and omitted from the study. 
 
7. RESEARCHERS’ CONTACT INFORMATION 
If you have any questions or concerns about this study, please feel free to contact me, Estelle Swart, at 
estelle@sun.ac.za, or Esmé-Mari Hunsinger, at esmemari@gmail.com. 
 
RIGHTS OF RESEARCH PARTICIPANTS: You may withdraw your consent at any time and discontinue 
participation without penalty. You are not waiving any legal claims, rights, or remedies because of your 
participation in this research study. If you have questions regarding your rights as a research participant, 
contact Ms Maléne Fouché [mfouche@sun.ac.za; 021 808 4622] at the Division for Research Development. 
You have the right to receive a copy of the Information and Consent form. 
 
 
If you are willing to participate in this study, please sign the attached Declaration of Consent 




DECLARATION BY PARTICIPANT 
 
By signing below, I …………………………………..………………. agree to take part in a research study entitled 
Collaboration in inclusive education: teachers’ perspectives and practices, conducted by Esmé-Mari Hunsinger. 
 
  
I declare that: 
 
• I have read the above information, which is written in a language that I am comfortable with. 
• I have had a chance to ask questions and all my questions have been adequately answered. 
• I understand that taking part in this study is voluntary and I have not been pressurised to take 
part. 
• I may choose to leave the study at any time and will not be penalised or prejudiced in any way. 
• I may be asked to leave the study before it has been completed, should the researcher feel it is 
in my best interests, or should I not follow the study plan, as agreed to. 
• All issues related to privacy and the confidentiality and use of the information I provide have 























SIGNATURE OF RESEARCHER 
 
I declare that I have explained the information provided in this document to __________________. [He/she] 






…………………………………….         /          / 2019 
 























My name is Estelle Swart and I am a lecturer and researcher in the Faculty of Education. Esme-Mari is a 
Master’s student in Educational Support and busy with her research thesis. As you already know, we are 
involved in a research project entitled Collaboration in inclusive education: teachers’ perspectives 
and practices. One of your colleagues involved in the interviews identified the XXXX (e.g. teacher support 
team) as a typical collaborative space where she can learn from and with others. We hereby request your 
consent to join your team meeting as an observer and non-participant. The opportunity will serve as 
background for a reflective discussion with your colleague afterwards. 
 
Please take some time to read the information presented here, which will explain the details of this project. 
You are welcome to ask me any questions about any part of this project that you do not fully understand. It 
is very important that you clearly understand what this research entails and what the purpose of my presence 
is. Also, your consent is entirely voluntary, and you are free to decline. It will not affect you negatively in 
any way whatsoever.  
 
As discussed at the staff meeting, our project is part of a collaborative research project funded by the National 
Research Foundation (South Africa) and Fonds Wetenschappelijk Onderzoek (FWO) (Flaanders, Belgium). This 
study has been approved by the Research Ethics Committee (Humanities) at Stellenbosch University 
and the Ethics Advisory Committee for Social and Human Sciences of Antwerp University. We 
have also obtained permission from your school management and the Western Cape Education Department 
to conduct the research at your school.  
 
1. WHAT IS THE PURPOSE OF THE STUDY? 
Full-service schools are described as “ordinary schools that are inclusive and welcoming of all learners in terms 
of their cultures, policies and practices. Such schools increase participation and reduce exclusion by providing 
support to all learners to develop their full potential irrespective of their background, culture, abilities or 
disabilities, their gender or race. These schools will be strengthened and orientated to address a full range of 
barriers to learning in an inclusive education setting to serve as flagship schools of full inclusivity” (SIAS, 
2014). Teachers at XXX Primary, a full-service school, probably have to find answers for a range of new 
challenges presenting in their classrooms.  
 
The purpose of this study is to explore how teachers think on their feet in addressing the needs of all learners 
in their classrooms and schools, and how they collaborate with others in developing the support practices 
referred to. We are therefore interested in how teachers (like the colleague that invited us) perceive their own 
experiences of inclusion and collaboration in including and welcoming all learners. Our purpose as researchers 
is to learn from these experiences in order to develop guidelines for teacher education and practice. 
 




You will continue as usual. The purpose of my presence is merely to understand the context of the reflective 
discussion with your colleague, which will take place after the meeting. The discussion will focus on her unique 
knowledge and experience of collaboration in spaces like these.  
 
3. ARE THERE ANY RISKS AND DISCOMFORTS? 
We understand that you may feel slight discomfort with the fact that a stranger joins the meeting; however, 
we can discuss the information above, or any other discomforts you might experience, prior to the meeting. 
If at any time during the process you find any of the procedures uncomfortable, you are also free to contact 
me. 
 
4. WHAT ARE THE POSSIBLE BENEFITS? 
This study may not benefit you directly. However, the research will contribute to knowledge about teaching 
and support practices in full-service schools in general, and more particularly the experiences of teachers’ 
collaborative experiences and practices in dealing with the diverse needs of learners in their classrooms. The 
information from this study may help to improve the understanding of collaboration in inclusive education. 
We aim to identify ways in which collaborative practices could be developed in schools via preservice and in-
service teacher education and support. 
 
5. HOW WILL MY INFORMATION, CONFIDENTIALITY AND IDENTITY BE PROTECTED? 
Any information you share during the meeting that could possibly identify you, or anyone in the school, as a 
participant, will be protected. Confidentiality will be maintained and your identity and any mention to other 
people’s identities will be maintained with the use of pseudonyms. 
 
Information acquired in connection with this research will only be disclosed with your permission or as required 
by law.  
 
If prior to the SBST meeting the team grant their permission, the meeting will be audio-recorded. Otherwise 
I will make key reflective notes. The recordings or notes will only be used as a memory bridge for your 
colleague’s reflections afterwards. The notes and/or recordings will only be accessed by the researchers and 
securely stored after completion of the research study. Hard copies will be stored in a locked cabinet. The 
digital data will be stored safely on a password protected computer. Data will be stored for five years and 
then destroyed. 
 
The information collected will be presented as part of a Master’s research project for Stellenbosch University. 
Also, the results of the larger project may be submitted for publication in peer reviewed journals or presented 
at conferences. In both instances you will not be identified in any way. 
 
6. PARTICIPATION AND WITHDRAWAL 
As explained before, you can choose whether to allow me to join as observer. You are free to withdraw your 
consent at any time. If you do withdraw, there will be no penalty and any data that have been compiled will 
be destroyed and omitted from the study. 
 
7. RESEARCHERS’ CONTACT INFORMATION 
If you have any questions or concerns about this study, please feel free to contact me, Estelle Swart, at 
estelle@sun.ac.za, or Esme-Mari Hunsinger at esmemari@gmail.com. 
 
RIGHTS OF RESEARCH PARTICIPANTS: You may withdraw your consent at any time and discontinue 
participation without penalty. You are not waiving any legal claims, rights or remedies because of your 
participation in this research study. If you have questions regarding your rights as a research participant, 
contact Ms Maléne Fouché [mfouche@sun.ac.za; 021 808 4622] at the Division for Research Development. 
You have the right to receive a copy of the Information and Consent form. 
 
 
If you are willing to participate in this study, please sign the attached Declaration of Consent 






DECLARATION BY PARTICIPANT 
 
By signing below, I …………………………………..………………., agree to take part in a research study entitled 
Collaboration in inclusive education: teachers’ perspectives and practices, conducted by Esme-Mari Hunsinger. 
  
I declare that: 
 
• I have read the above information, which is written in a language that I am comfortable with. 
• I have had a chance to ask questions and all my questions have been adequately answered. 
• I understand that taking part in this study is voluntary and I have not been pressurised to take 
part. 
• I may choose to leave the study at any time and will not be penalised or prejudiced in any way. 
• I may be asked to leave the study before it has been completed if the researcher feels it is in my 
best interests, or should I not follow the study plan, as agreed to. 
• All issues related to privacy and the confidentiality and use of the information I provide have 
















SIGNATURE OF RESEARCHER 
 
I declare that I have explained the information given in this document to __________________. [He/she] 





…………………………………….         /       / 2019 
 













































C1: Onderhoudsgidse vir onderwysers en leerondersteuner 
 
SEMI-GESTRUKTUREERDE ONDERHOUDSGIDS VIR ONDERWYSERS EN 
LEERONDERSTEUNER 
Onderhoud 1  
Samewerking binne inklusiewe onderwys: onderwysers se perspektiewe en praktyke 
 
 
Deelnemer (naam en van): ………………………………………………...... Graad: …………….. 
 
Datum: ...................... (tyd: ...................) 
 
 
Onderhoudvoerder -– wat ek benodig: 
Onderhoudskedule 1 
Instemmingsvorm (“Informed Consent Form”) 
2 x selfone met bandopnemers (stoor direk na opname op persoonlike “Google Drive”-rekening) 
A3 Dit is my skool (Google maps; logo; bou woord- collage met “Post-it”- notas) 
A3 Tydlyn 
“Post-it”-notas – diversiteit binne my klaskamer 
“Post-it”-notas – my samewerkers (“collaborators”) 
 








Welkom by ons eerste onderhoud. Dankie dat jy tyd maak om jou ervaring met my te deel. 
 
Doel van projek 
Voordat ons begin, wil ek jou net herinner aan die doel van die projek. In hierdie projek wil ons by 
jou en van jou kollegas leer oor jou/julle ervaring van samewerking ter ondersteuning van diverse 
leerbehoeftes van leerders in jou klas.  
 
Ons sal gesels oor wat jy doen in jou klaskamer en van jou sienings oor die DOEL van 
samewerking naamlik die hantering van die diverse leerbehoeftes. Daar is geen regte of verkeerde 
(antwoorde of) idees nie. Ons wil van jou leer.  
Jou eerlike opinies en ervaringe is belangrik vir ons. 
 
Temas 
In hierdie onderhoud dek ons vyf temas: 
1. Jou onderwysberoep 
2. Jou skool en die konteks daarvan 
Ongeveer 5 min. 




3. Spesifieke leerbehoeftes van leerders in jou klas en hoe jy hierdie behoeftes hanteer 
4. Hoe jy saamwerk met ander om hierdie diverse leerbehoeftes te hanteer 




Soos uiteengesit in die vorm, sal die data vertroulik en anoniem hanteer word (sowel jou naam as 




Ons behoort ongeveer 90 minute besig te wees. Dui asb. aan indien jy ŉ breuk wil neem. 
 
Opneem van onderhoud 
Soos jy kan sien, maak ek ŉ klankopname (en/of selfoonopname). Ek wil die data transkribeer 
sodat ek die data wat jy met my deel en wat ek dink jy sê, kan analiseer.  
Dit sal ook help dat ek eerder op ons gesprek kan fokus as om uitgebreide notas te neem. Het ek jou 
toestemming om ons gesprek op te neem? 
 
Persoonlike inligting 

























Trek ŉ tydlyn en voltooi met deelnemer soos gesprek aangaan. 
 
Vertel my van jou loopbaan as onderwyser (aanvanklike onderwyskwalifikasies, skole, grade en of 
vakke onderrig, posisies, aantal jare onderwyservaring). 
 
1. Van wanneer af is jy ŉ onderwyser by hierdie skool? 
2. Wanneer en waarom het jy besluit om ŉ onderwyser te word? 
3. Wanneer en waar is jy opgelei as onderwyser? 
4. Wanneer en waar het jy begin skoolhou? Grade? 
 
• Tydens jou opleiding (studies), kon jy identifiseer met die ideale beeld van ŉ onderwyser (die 
prentjie van hoe die ideale onderwyser moet wees)? 
 
 
Jou huidige situasie: 
 
• Wat motiveer (dryf) jou (tans) as onderwyser? 
 
• Vertel my van jou huidige uitdagings en suksesse as onderwyser. 
 
• Wat maak dat jy by die skool bly of wat dryf jou weg? 
 
• Het jy enige professionele opleidingsaktiwiteite (kort kursusse/werkswinkels) bygewoon wat jy 
voel jou as onderwyser gevorm het of ŉ groot impak op jou gehad het? (Vul in op tydlyn) 
 
Veranderings in die onderwys 
 
• Wat was groot veranderings wat jy ervaar het tydens jou onderwysloopbaan? 
 
• Hoe het jy hierdie veranderinge hanteer (daarmee gecope)?  
En tans?  






Ongeveer 20 minute 









Dit is ŉ kaart van die skoolgemeenskap.  
 
• Vertel my van die skoolgemeenskap en die gemeenskapslede. 
 
[PROBING t.o.v. bevolkingsdigtheid; kultuur; diversiteit; SES; taal. Konneksie met skool – 
barriers en supporters – oop of toe? Toelatingsvereistes?] 
 
• Verhoudings tussen die skool en die gemeenskap 
 
• Enigiets wat jy wil byvoeg?  
FOTO’s 
• As jy foto’s kan neem om jou skool te verteenwoordig in ŉ collage – waarvan sal jy graag 
foto’s wil neem? (skryf idees op “post-it”-notas) 
 
o Hoe het die skool ontwikkel/verander oor die afgelope 10 jaar? 
 
 
o Wat is julle skool se missie, visie, kernwaardes ens.? 
 







Ongeveer 15 minute 





TEMA 3: HANTERING VAN DIE BEHOEFTES 





Soos reeds verduidelik, is die fokus van die navorsing samewerking binne inklusiewe onderwys. In 
kort (in essence): Daar word van onderwysers verwag om die diverse leerbehoeftes van alle 
leerders in klaskamers te hanteer.  
Volgens Witskrif 6 en die SIAS-dokument moet onderwysers saamwerk met ander om te beplan en 
strategieë uit te voer om spesifieke leerbehoeftes te hanteer om sodoende ondersteuning aan alle 
leerders in die klaskamer te bied. 
 
Met die volgende vrae wil ek meer leer oor wat diversiteit in die praktyk vir jou beteken, die 
uitdagings wat diversiteit bied in jou klaskamer en hoe jy dit hanteer. 
 
 
Skool (as voldiensskool) 
Kom ons begin by jou skool.  
• Hoe het hierdie skool verander na ŉ meer inklusiewe skool? 
 
• Op watter wyse is hierdie skool anders as ander skole? 
 
• Vertel my van die samewerkings- en ondersteuningstrukture in die skool. 
 
• Vertel my oor diversiteit in jou skool. Watter tipiese kwessies duik gereeld op? Aan watter 




Kom ons beweeg nou na jou klaskamer.  
 
• Om diversiteit in jou klaskamer te verteenwoordig, watter van hierdie “post-it”- notas moet ons 
verander, verwyder, byvoeg? 
 Verduidelik. 
 
• Kyk weer na die notas – verteenwoordig hierdie notas jou ervaring(e)? 




Ongeveer 15 minute 











Ons fokus spesifiek op samewerking en watter faktore in die skool dit óf ondersteun óf inhibeer. 
 
Daar word dikwels voorgestel dat onderwysers ŉ meer inklusiewe praktyk kan ontwikkel deur 
saam met ander te werk. 
 
Met verwysing na die diversiteite wat op die “post-it”-notas staan: 
• Met wie werk jy saam om die diverse leerbehoeftes in jou klaskamer te hanteer? 
 
• In konkrete terme – beskryf HOE julle saamwerk /nie? 
 
• Hoe is die resultate van die samewerking sigbaar in jou klaskamer? 
 
• Hoe is die gevolge van samewerking sigbaar in die skool? 
 
• Hoe help hierdie samewerking jou om diversiteit te hanteer? Of nie? 
 
• Hoe sal jy praktyke wat goed werk om diverse leerbehoeftes te hanteer BESKRYF teenoor 
praktyke wat nie so goed werk nie? 
 
• Wat vergemaklik samewerking en wat bemoeilik dit?  
 
• Is daar enigiets oor samewerking wat jy nog wil byvoeg? 
 
Buite die skool 








Ongeveer 10 minute 




TEMA 5: FAKTORE WAT SAMEWERKING 





• Wat maak dit vir jou moontlik om saam met ander te werk? (persoonlik eienskappe en 
hulpbronne wat verskaf word) 
 
 
• Wat maak dit moeilik? 
 
 
• Wat het jy geleer uit jou samewerking met ander? 
(NOTA: Vraag verwys na: 1. Gegee. 2. Ontvang. 3. Saam (ondersteuning van mekaar). 4. Die 
impak daarvan). 
 
• Wat het jy geleer van inklusie tydens jou samewerking met ander? 
 
 
• Vertel my van die ondersteuning (gegee; ontvang; ondersteuning van ander; impak van 






• Dankie. Wil jy enigiets byvoeg oor samewerking binne IO? 
• Kan ek jou kontak indien ek onseker is oor iets wat jy my vertel het of as ek aan iets anders 




Kan ons die volgende praktiese reëlings maak? 
1.1 Identifiseer asseblief twee ervaringsgeleenthede waaraan jy deelneem. Voorsien asb. aan 
my die kans om te observeer. Na die waarneming sal ons kortliks reflekteer oor hoe jy 
samewerking sien. Dis sal ongeveer 30 minute duur.  
1.2  Watter samewerkingspraktyke (geleenthede) wil jy hê dat ek moet/kan waarneem 
(observeer)? 
1.3 Dit is natuurlik belangrik dat jy asseblief jou kollegas/ouers inlig van my teenwoordigheid 
en hul verbale toestemming kry voor die ervaringsgeleentheid. Verduidelik asb. dat die 
fokus nie op hulle sal wees nie, maar dat dit net die konteks skep vir jou en my bespreking 
na die tyd. As hulle nie instem nie, is dit beter om ŉ ander geleentheid te identifiseer. 




1.4 Na afloop van die ervaring- en refleksie-bespreking, wil ons afsluit met ŉ finale onderhoud. 
In hierdie onderhoud wil ons die inligting wat ons tydens ons sessies bespreek het, integreer 
(saamvat). Hierdie sessies sal op (datum) plaasvind. 
1.5 So, is dit moontlik om die twee ervaringsgeleenthede te identifiseer, asook ŉ datum vir die 
laaste onderhoud? 

































SEMI-GESTRUKTUREERDE ONDERHOUDSGIDS VIR ONDERWYSERS 
Onderhoud 2  
Samewerking binne inklusiewe onderwys: onderwysers se perspektiewe en praktyke 
 
 
Deelnemer (naam en van): ………………………………………………………………  
Graad: …………….. 
 








Die DOEL van die onderhoud is om te reflekteer op die afgelope twee kwartale.  
Die FORMAAT van die onderhoud behels ŉ gesprek oor samewerkende praktyke, fasiliteerders 
en belemmering van samewerking en wat jy geleer het uit samewerking. 
Stel in kennis en verkry verbale toestemming vir die gebruik van opname-toestelle. 
 
 







Die hoofvraag vir hierdie onderhoud is: 
Jy het die afgelope kwartaal gereflekteer oor jou eie verstaan en ervaring van inklusie en 
samewerking binne die konteks van jou skool. Wat sal jy hieroor met my wil deel? 
 
Idees om te fasiliteer: 
• Wat is die tipiese kwessie(s) in die klaskamer wat jou uitdaag om anders te dink? 
• Beskryf ŉ situasie vir my. Wat het gebeur? Hoe het jy gereageer? 
• Hoe het jy die situasie hanteer, hoe het jy saam met ander gewerk om hierdie situasie te 
hanteer en om te kon “cope”? 
• Watter proses het jy gevolg om die probleem op te los? 
• Saam met wie het jy gewerk om die kwessie te hanteer/op te los? 
• Wanneer het hierdie samewerking plaasgevind? Verduidelik die verhouding wat julle het.  
• Wat was die uitkomste? 
************************************** 
 5 minute 








Ons het in die eerste onderhoud ook oor hierdie onderwerp gesels, maar na jou refleksie-tyd wil ek 
weer by jou weet: 
 
a) Wat laat jou toe om met ander te kan saamwerk? 
b) Wat maak dit moeilik om saam met ander te kan werk? 









a) Wat het jy deur hierdie proses en refleksie geleer oor inklusie, hetsy deur middel van ander of 
op jou eie? 
 
b) Wat het jy geleer oor samewerking met ander? 
 
c) Die ideaal is dat elke skool ŉ inklusiewe skool sal raak. Watter lesse uit jou eie ervaring sal jy 







Bedank deelnemer vir haar tyd  
Ongeveer  15 minute 




C2: Onderhoudsgids vir Adjunkhoof 
 
SEMI-GESTRUKTUREERDE ONDERHOUDSGIDS VIR ONDERWYSERS 
Onderhoud met skoolhoof/adjunkhoof 
Samewerking binne inklusiewe onderwys: onderwysers se perspektiewe en praktyke 
 
 
Deelnemer (naam en van): ………………………………………………………………  
Graad: …………….. 
 
Datum: ...................... (tyd: ...................) 
 
 
Onderhoudvoerder - wat ek benodig: 
Onderhoudskedule 1 
Instemmingsvorm (Informed Consent Form) 
2 x selfone met bandopnemers (stoor direk na opname op persoonlike “Google Drive”-rekening) 
A3 Dit is my skool (Google maps; logo; bou woord-collage met “post-it”-notas) 
A3-tydlyn 
“Post-it”-notas – diversiteit binne my klaskamer 
“Post-it”-notas – my samewerkers (collaborators) 
 





Welkom by ons eerste onderhoud. Dankie dat jy tyd maak om jou ervaring met my te deel. 
 
Doel van projek 
 
Voordat ons begin, wil ek jou net herinner aan die doel van die projek. In hierdie projek wil ons by 
jou en van jou kollegas leer oor jou/julle ervaring van samewerking ter ondersteuning van diverse 
leerbehoeftes van leerders in jou klas.  
 
Ons sal gesels oor wat jy doen in jou klaskamer en van jou sienings oor die DOEL van 
samewerking naamlik die hantering van die diverse leerbehoeftes. Daar is geen regte of verkeerde 
(antwoorde of) idees nie. Ons wil van jou leer.  
Jou eerlike opinies en ervaringe is belangrik vir ons. 
 
  
Ongeveer 5 min. 





In hierdie onderhoud dek ons vyf temas: 
1. Jou onderwysberoep 
2. Jou skool en die konteks daarvan 
3. Spesifieke leerbehoeftes van leerders in jou klas en hoe jy hierdie behoeftes hanteer 
4. Hoe jy saamwerk met ander om hierdie diverse leerbehoeftes te hanteer 





Soos uiteengesit in die vorm, sal die data vertroulik en anoniem hanteer word (sowel jou naam as 
skool se naam). As navorsers wil ons jou eerlike ervaring en opinies hoor sodat ons by jou kan leer. 
 
Tyd 
Ons behoort ongeveer 90 minute besig te wees. Dui asb. aan indien jy ŉ breuk wil neem. 
 
Opneem van onderhoud 
Soos jy kan sien, maak ek ŉ klankopname. Ek wil die data transkribeer sodat ek die data wat jy met 
my deel en wat ek dink jy sê, kan analiseer.  
Dit sal ook help dat ek eerder op ons gesprek kan fokus as om uitgebreide notas te neem. Het ek jou 
toestemming om ons gesprek op te neem? 
 
Persoonlike inligting 
























Trek ŉ tydlyn en voltooi met deelnemer soos gesprek aangaan. 
 
Vertel my van jou loopbaan as onderwyser (aanvanklike onderwyskwalifikasies, skole, grade en of 
vakke onderrig, posisies, aantal jare onderwyservaring). 
 
1. Van wanneer af is jy ŉ onderwyser by hierdie skool? 
2. Wanneer en waarom het jy besluit om ŉ onderwyser te word? 
3. Wanneer en waar is jy opgelei as onderwyser? 
4. Wanneer en waar het jy begin skoolhou? Grade? 
 
• Tydens jou opleiding (studies), kon jy identifiseer met die ideale beeld van ŉ onderwyser (die 
prentjie van hoe die ideale onderwyser moet wees)? 
 
 
Jou huidige situasie: 
 
• Wat motiveer (dryf) jou (tans) as onderwyser? 
 
• Vertel my van jou huidige uitdagings en suksesse as onderwyser. 
 
• Wat maak dat jy by die skool bly of wat dryf jou weg? 
 
• Het jy enige professionele opleidingsaktiwiteite (kort kursusse/werkswinkels) bygewoon wat jy 
voel jou as onderwyser gevorm het of ŉ groot impak op jou gehad het? (Vul in op tydlyn) 
 
Veranderings in die onderwys 
 
• Wat was groot veranderings wat jy ervaar het tydens jou onderwysloopbaan? 
 
• Hoe het jy hierdie veranderinge hanteer (daarmee gecope)?  
En tans?  






Ongeveer 20 minute 










• Wat die skool se visie, missie en waardes wat jul na buite wil vertoon?  
 
• Hoe word daar op hierdie aspekte besluit? Wie deel in die algemene bestuur en beplanning 
van die skool? 
 
• Van wanneer af is die skool ŉ voldiensskool verklaar? 
 
• Indien jy ŉ collage sou maak van hoe die skool ontwikkel/verander het oor die afgelope 10 
jaar, hoe sou dit lyk? Wat sou jy invoeg? (veranderinge?) /Indien jy ŉ Facebook-bladsy of 
webbladsy skep, wat sal jy daarop sit? 
 
Dit is ŉ kaart van die skoolgemeenskap.  
 
• Vertel my van die skoolgemeenskap en die gemeenskapslede. 
 
[PROBING t.o.v. bevolkingsdigtheid; kultuur; diversiteit; SES; taal. Konneksie met skool – 
barriers en supporters – Oop of toe? Toelatingsvereistes?] 
 
• Verhoudings tussen die skool en die gemeenskap? 
 






Ongeveer 15 minute 





TEMA 3: HANTERING VAN DIE BEHOEFTES 





Soos reeds verduidelik, is die fokus van die navorsing samewerking binne inklusiewe onderwys. In 
kort (in essence): Daar word van onderwysers verwag om die diverse leerbehoeftes van alle 
leerders binne klaskamers te hanteer.  
Volgens Witskrif 6 en die SIAS-dokument, moet onderwysers saamwerk met ander om te beplan en 
strategieë uit te voer om spesifieke leerbehoeftes te hanteer om sodoende ondersteuning aan alle 
leerders in die klaskamer te bied. 
 
Met die volgende vrae wil ek meer leer oor wat diversiteit in die praktyk vir jou beteken, die 
uitdagings wat diversiteit bied in jou klaskamer en hoe jy dit hanteer . 
 
 
Skool (as voldiensskool) 
Kom ons begin by jou skool.  
• Hoe het hierdie skool verander na ŉ meer inklusiewe skool? 
 
• Op watter wyse is hierdie skool anders as ander skole? 
 
• Vertel my van die samewerkings- en ondersteuningstrukture in die skool. 
 
• Vertel my oor diversiteit in jou skool. Watter tipiese kwessies duik gereeld op? Aan watter 
uitsonderlike gevalle kan jy dink? (Skryf dit neer op “post-its”.) 
 
• Wat beteken ŉ voldiensskool vir jou? 
 
• Wat is tipiese situasies wat jul moet hanteer? 
 
• Gee jy ook klas? Indien wel, hoe hanteer jy individuele behoeftes in die klaskamer? 
 








Ongeveer 15 minute 









Ons fokus spesifiek op samewerking en watter faktore in die skool dit óf ondersteun óf inhibeer.  
 
Daar word dikwels voorgestel dat onderwysers ŉ meer inklusiewe praktyk kan ontwikkel deur 
saam met ander te werk. 
 
Met verwysing na die diversiteite wat op die “post-it”-notas staan: 
• Met wie werk jy saam om diverse leerbehoeftes in jou klaskamer te hanteer (indien hy/sy 
klasgee)? 
 
• In konkrete terme – beskryf HOE julle saamwerk /nie? 
 
• Hoe is die resultate van die samewerking sigbaar in jou klaskamer(indien hy/sy klasgee)? 
 
• Hoe is die gevolge van samewerking sigbaar in die skool? 
 
• Hoe help hierdie samewerking jou om diversiteit te hanteer? Of nie? 
 
• Hoe sal jy praktyke wat goed werk om diverse leerbehoeftes te hanteer BESKRYF teenoor 
praktyke wat nie so goed werk nie? 
 
• Wat vergemaklik samewerking en wat bemoeilik dit?  
 
• Is daar enigiets oor samewerking wat jy nog wil byvoeg? 
 
Buite die skool 







Ongeveer 10 minute 




TEMA 5: FAKTORE WAT SAMEWERKING 







• Wat maak dit vir jou moontlik om saam met ander te werk? (persoonlike eienskappe en 
hulpbronne wat verskaf word) 
 
 
• Wat maak dit moeilik? 
 
 
• Wat het jy geleer van samewerking met ander? 
(NOTA: Vraag verwys na: 1. Gegee. 2. Ontvang. 3. Saam (ondersteuning van mekaar). 4. Die  
impak daarvan. 
 
• Wat het jy geleer van inklusie tydens jou samewerking met ander? 
 
 
• Vertel my van die ondersteuning (gegee; ontvang; ondersteuning van ander; impak van 






• Dankie. Wil jy enigiets byvoeg oor samewerking binne IO? 
• Kan ek jou kontak indien ek onseker is oor iets wat jy my vertel het of as ek aan iets anders 




























REFLEKTIEWE BESPREKING 1 / 2 ERVARINGSGELEENTHEID 
Samewerking binne inklusiewe onderwys: onderwysers se perspektiewe en 
praktyke 
 
Deelnemer: …………………………………………………………..  
Datum: ………………………………………….. 
1. INLEIDING 
a) Verduidelik die doel van die bespreking. 
b) Verduidelik die formaat van die bespreking. 
c) Bevestig reëlings rakende die gebruik van opname-apparaat (‘recording equipment’) 
 
2.  BESPREKING 
Dankie vir die uitnodiging na ………………………………………….. Vertel my asseblief meer 
oor:  
Hierdie samewerkingsruimte (collaborative space) Daar is baie goed wat julle outomaties doen 
… so vandag gaan dit oor wat ek waargeneem het, om dit in WOORDE om te sit.  
 
As jy vir IEMAND VAN BUITE AF moet verduidelik wat jy vandag gedoen het, hoe sal jy dit 
verduidelik?  
 
a) Waaroor het dit gegaan? 
b) Hoe werk julle saam?  
c) Wat het jy gedoen?  
d) Wanneer werk julle saam?  
e) Wie werk almal saam (collaborators)? 
f) Waarom werk julle saam? 
g) En hoe het julle saam geleer om oplossings te vind om diverse behoeftes binne klaskamers 
te kan hanteer. 
 
TER VOORBEREIDING VAN TWEEDE (finale) ONDERHOUD 
 
Ons het in die eerste onderhoud geraak aan samewerking. Die finale onderhoud se kernfokus is 
samewerking (collaboration) in jou skool, meer spesifiek op wat jy geleer het oor jou eie 






















































1 (Maria) Deeglik en voorbereid. Trots op haar werk en entoesiasties wanneer sy oor haar 
kinders praat en hoe hard hulle werk by die skool. Selfvertroue, oop vir gesels en 
eerlik. Kom voor asof sy redelik ervaring het met ŉ wye verskeidenheid van 
kinders en haar rustige, maar effektiewe houding het ŉ goeie effek op moeilike 
kinders. Sy dink buite die boks.  
2 (Kayla) Passievol en gemotiveerd. Trots op wat sy al bereik het en kennis wat sy kan deel 
met ander. Liefde vir die werk. Wys vele hindernisse uit wat frustrasies 
veroorsaak. Goed voorbereid en bring haar kant. Fokus baie op intervensie. 
3 (Alné) Het al baie ervaring in onderwys en het al verskeie ouderdomsgroepe ervaar. 
Gesels gemaklik en deel haar probleme en frustrasies. Gee Afrikaans en voel daar 
is ŉ kultuurverskil tussen die Afrikaanse en Engelse leerders. Meerderheid 
leerders in haar klas word wel in hul moedertaal onderrig aangesien leerders wat 
ander tale praat in Engelse klasse geplaas word. 
4 (Caro) Baie energiek en deel haar eerlike opinies. Ware liefde vir die kinders, maar erken 
dat sy nog sukkel, maar dat dit wel baie beter gaan as toe sy begin het. Sy is 
dankbaar vir die ondersteuning wat sy ontvang by die skool. Wys ook uit dat daar 
wel konflik is en dat ondersteuningsbronne oorlaai is.  
Adjunkhoof 
(Sanet) 
Goeie leierskap, waardeer kollegas en verwag hul samewerking. Stel ŉ voorbeeld. 
Goeie waardes. Bewus van wat aangaan in die skool. Goeie verhouding met 
kollegas. Streng, maar vriendelik. Lief vir haar werk. Lojaal. Baie ervaring en 
kennis. Trots op haar werk. Praat openlik en eerlik. Draai nie doekies om nie. Ma 
vir die kinders.  
Leerondersteuner 
(Elise) 
Tegemoetkomend, hou terug, lyk soms onseker, verwyderd van ander 
onderwysers, maar voel aanvaar deur hulle. Gebruik baie metafore om ervaringe 
te beskryf. Ervare in verskillende dele van onderrig. Was by baie verskillende 
skole, verskillende doele. Voel negatief teenoor die departement/distrikskantoor. 




































































F4: Voorbeelde van data uit transkripsies volgens tema: invloede op onderwys 
 







“explain to me what 







“omtrent seker so sewe 





















“ons het nie genoeg 
hulp hier wat 
maatskaplik om daai 
kinders te help nie.” 
 
MARIA:. Jy weet nie lekker wie bly in die huis nie. Dan ook – jy weet nie aldag 
hoe die huis lyk nie. Ons praat van ŉ huis met die gedagte in jou kop van ŉ 
baksteenhuis met ŉ dak en dan is daar van jou kindertjies wat ŉ “shack” het. 
Waar die vloer sand is, daar is nie badkamerdeure nie. Ons het ŉ kind gehad 
wat die miesies se badkamerdeur afgeskop het. En hulle het hom vreeslik 
geskel en hy kon nie verstaan nie, maar tot ek vir hom toe vra “explain to me 
what does your house look like inside.” Hulle het ŉ emmer vir die toilet in die 
kamer en die huis is een vertrek. So hy verstaan nie die begrip van privaatheid 
nie. (MARIA; onderhoud 1; 560–582) 
 
ALNÉ: Hier is baie kinders wat by oumas of oupas bly of by die oupas en die 
oumas bly, by die tannies bly, by voogde bly wat in pleegsorg is. Baie, meer as 
die helfte van my kinders. Is so ... ja daar's bitter min. Ek dink hier's omtrent 
seker so sewe wat by beide ouers is. (ALNÉ; onderhoud 1; 372–376) 
 
MARIA: Dit raak erger ons het van ons kinders nou geskors waar die 28’s klaar 
op hulle getatoeëer is, hulle is 12 jaar oud. (MARIA; Onderhoud 1; 602–603) 
 
ALNÉ: Maar hier's baie kinders wat uit so ŉ geweld-geteisterde omgewing uit 
kom. Hulle kom nie skool toe nie, daar was gisteraand weer ŉ skietery in die 
straat. Dan kom vertel hulle jou daarvan. En ek het ŉ meisietjie gehad laas jaar, 
op pad skool toe, haar pa en haar oupa het saam met haar skool toe gekom, 
maar oupa in ŉ rolstoel. Pa het blykbaar die rolstoel gestoot. Hulle stap saam 
daar van (die informele nedersetting) af. ŉ Klomp van hulle, hulle aangerand. 
Die pa het net vir haar gesê “hardloop”. En hulle het die oupa in die rolstoel met 
ŉ mes dood gesteek. En sy moes dit aanskou het. (ALNÉ ,onderhoud 1; 503–
513) 
 
ALNÉ: Nou begin daai kind gedragsafwykinge en jy weet presies hoekom en 
ons het nie genoeg hulp hier wat maatskaplik om daai kinders te help nie. Hier's 
te veel van hulle wat deur sulke goed gaan. Ek het ook ŉ seuntjie gehad laas 
jaar, albei sy ooms is op pad na sy huis toe vermoor. Ook oor dwelms. So sulke 
tipe dinge maak onderwys vir my eintlik, maak dit vir jou baie moeilik. Jy weet 
nie waardeur daai kind gaan. Jy weet jy moet met hom raas, maar dan dink jy 
daai arme kind dit gebeur by die huis. (ALNÉ, onderhoud 1; 517-521) 
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